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Tijdens mijn specialisatieprogramma Cultuureducatie raakte ik geïnteresseerd in kunsteducatie. Folkert Haanstra gaf ons een gastcollege over cultuurparticipatie van de jeugd en over CKV. Na dit specialisatieprogramma ben ik begonnen aan de afstudeerrichting Kunstbeleid en –management. De managementvakken heb ik nooit gevolgd, maar het beleid van OC&W interesseerde me. Weer later besloot ik dat ik het onderwijs in wilde. Vanuit de gedachte dat onderwijsbeleid gemaakt dient te worden door mensen die de praktijk kennen, bereidde ik me voor op een docentenopleiding.
In mijn scriptie komen theorie, beleid en praktijk van kunsteducatie samen. Ik heb hiervoor de bijzondere context van de curriculumontwikkeling in het voortgezet onderwijs gekozen. Ik behandel de goede praktijk op het Johan de Witt College (Den Haag) en het Amadeus Lyceum (Utrecht) en de scholen die in navolging experimenteren met curriculumontwikkeling. Op al deze scholen is voor kunsteducatie een centrale rol weggelegd. 
Naast in de eerste plaats het contact met de mensen van het Johan de Witt en het Amadeus is het bezoek aan vooral het Dalton College (Den Haag) en het Rembrandt College (Veenendaal) zeer inspirerend geweest.
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Binnen het onderwijs spelen kwalificerende en socialiserende doelen een rol.​[1]​ Met kwalificeren bedoel ik het voldoen aan exameneisen. De leerling is gekwalificeerd wanneer de vakinhoudelijke kennis en vaardigheden verworven zijn die het mogelijk maken het diploma te halen en toegang te krijgen tot een baan of vervolgopleiding. Socialiseren is de pedagogische functie van het onderwijs. Een leerling is gesocialiseerd als hij zich zowel binnen als buiten de klas correct weet te gedragen. Het samenwerken, maar ook het lol maken met medeleerlingen is hiervoor van belang. De leerling moet zichzelf sociaal kunnen handhaven door het maken en behouden van vrienden, maar ook door medeleerlingen buiten de vriendengroep niet onheus te bejegenen. Respect en tolerantie zijn belangrijke factoren bij socialisatie. Ook een respectvolle, productieve en prettige omgang met docenten en ander onderwijspersoneel behoren tot de vermogens van een succesvol gesocialiseerde leerling. 
In het oude disciplinaire curriculum lag de focus voornamelijk op kwalificatie. De socialisatie strekte niet verder dan het afdwingen van respect van de leerling voor de docent (iets wat op zichzelf geen gemakkelijke opgave is). Binnen een geïntegreerd curriculum (§2.2.1) komt de socialiserende functie van het onderwijs meer tot bloei. Vooral de kunsteducatie (§2.1.1) zou binnen dit onderwijs ingezet kunnen worden ter socialisatie. Kunst als middel dus. Het gevaar hiervan is dat er schoolkunst ontstaat. Goede kunsteducatie leert de leerling iets over de plaats en functie van kunst in de maatschappij en plaatst de eigen kunstzinnige beoefening in deze reële context. Leerlingen leren hun mogelijkheden op waarde te schatten en te ontplooien. Wanneer zo de aandacht voor kunst op school een doel op zich blijft en de autonomie van de geïntegreerde kunstvakken wordt gewaarborgd, behouden de kunstzinnige activiteiten van de leerling hun relatie met de realiteit. 

In de laatste jaren van de twintigste eeuw is de kunsteducatie op school flink opgekomen. Het best zichtbaar is dit aan de invoering van de vakken Culturele en Kunstzinnige Vorming (CKV voor vmbo en CKV 1, 2, 3 voor havo/vwo). De invulling die daarbij aan kunsteducatie wordt gegeven is vooral gericht op receptieve participatie. In deze ontwikkeling zien we de hand van de overheid, die CKV (1 ) in dienst van het vergroten van het publiek voor de kunsten stelt.
Centraal in deze scriptie staat de kunsteducatie in een geïntegreerd curriculum voor voortgezet onderwijs. Het geïntegreerde curriculum is een vorm van onderwijsvernieuwing die geplaatst moet worden binnen het project Cultuur en School dat het ministerie van OC&W in 1997 startte. ‘Het belangrijkste doel van het project is om structurele relaties tot stand te brengen tussen scholen en culturele instellingen en om cultuureducatieve activiteiten te laten verankeren in de onderwijspraktijk en het werk van de culturele instellingen.’​[2]​ Binnen dit project wordt er subsidie verstrekt aan scholen die zich specialiseren in vormen van kunsteducatie. Deze scholen worden cultuurprofielscholen genoemd. Het aantal scholen dat bezig is met een cultuurprofilering naderde in 2003 al de honderd.​[3]​ Er kan dan ook gesproken worden van een vernieuwingsbeweging. 
Er zijn twee varianten van de cultuurprofielschool: er is gespecialiseerde kunsteducatie in de diepte, talentontwikkeling, en in de breedte, het geïntegreerde curriculum of op cultuur gebaseerd onderwijs. In een geïntegreerd curriculum neemt kunst een centrale rol in. De kunstvakken worden schoolbreed in samenhang met de zuiver cognitieve zaakvakken en talen aangeboden. Beleid en praktijk beogen hiermee verschillende doelen. De overheid wil de sectoren cultuur en school met met het oog op sociale cohesie verbinden. De scholen willen het onderwijs beter op de leerling afstemmen. In het curriculum geïntegreerde kunsteducatie lijkt de oplossing. 
In dit onderzoek beschrijf ik de experimenten die op dit gebied plaatsvinden en ik probeer daarmee bij te dragen aan de overdraagbaarheid van de ervaringsdeskundigheid. 
Behalve bijdragen aan de overdraagbaarheid van onderwijsvernieuwing, is het doel van mijn scriptie om te laten zien dat het overheidsbeleid ten aanzien van kunsteducatie een eigen agenda heeft, die niet in alle gevallen gedeeld wordt door de onderwijspraktijk. Twee ontwikkelingen zijn in het beleid van het ministerie van OC&W tegelijk gaande: het naar voren schuiven van kunsteducatie en meer aandacht voor de socialisernde taken van het onderwijs. Men kan zich afvragen of dit toevallig is en in hoeverre de extra aandacht voor kunst op de kunst gericht is. De beleidsstukken laten zien dat de overheid kunsteducatie in dienst stelt van de beoogde socialisatie (§4.1). Dit is kunsteducatie als middel. Ik ben ervan overtuigd dat kunst en dus kunsteducatie zowel pedagogische als maatschappelijke doelen kan dienen, maar ik geloof niet in direct utilitair gebruik van kunst. Kunsteducatie moet zich mijns inziens zuiver richten op kunst. Ik zal betogen dat kunsteducatie als doel, autonome kunsteducatie, de meest succesvolle variant is. Verder zal ik onderzoeken in hoeverre deze autonome kunsteducatie realiteit is op enkele vooruitstrevende scholen op het gebied van kunsteducatie. Een verkennend en beschrijvend onderzoek van deze onderwijspraktijk vormt de kern van deze scriptie.
Mijn hoofdvraag is: Wat betekent vakkenintegratie op cultuurprofielscholen voor de rol en de aard van de kunsteducatie op deze scholen?
Deze onderzoeksvraag valt uiteen in drie praktijkgerichte deelvragen:
Plaatst de onderzochte onderwijspraktijk pedagogische doelstellingen voor kunsteducatie centraal?
Is er sprake van een overwegend receptieve kunsteducatie op de onderzochte scholen?
Is geïntegreerde kunsteducatie in de praktijk illustratieve kunsteducatie?
Ik zal nu eerst de context waarin deze vragen geplaatst en beantwoord moeten worden bespreken. In de paragraaf 1.3 Onderzoeksopzet zal ik verder ingaan op de hoofd- en subvragen.

1.2	Context 
De onderwijsvernieuwing van het geïntegreerde curriculum werd mogelijk doordat het beleid van het ministerie van OC&W er de afgelopen jaren steeds op was gericht scholen meer vrijheid te geven, zodat zij hun autonomie kunnen vergroten. Hiertoe is er een trend van verruiming van verantwoordelijkheden en bevoegdheden van scholen ingezet. Er wordt ruimte gegeven voor het maken van eigen keuzen ten aanzien van onderwijskundige aanpak en invulling van het curriculum. Scholen worden zowel financieel als bestuurlijk zoveel mogelijk verzelfstandigd.​[4]​ Om dit mogelijk te maken wordt er een aanpassing op het beleid betreffende de basisvorming en de tweede fase gemaakt. Het kerncurriculum wordt flexibeler. Dit houdt in dat er veel minder kerndoelen komen, die bovendien minder strikt zijn geformuleerd. De term ‘basisvorming’ verdwijnt. In ‘de nieuwe onderbouw’ mogen scholen verschillen en zich profileren. Ze gaan zelf hun onderbouw inrichten en eigen onderwijsopvattingen in de praktijk te brengen.​[5]​ Voor de bovenbouw geldt dat deelvakken verdwijnen. Er komt meer ruimte in de studielast voor het programma van verschillende vakken en de examenprogramma’s worden herzien aan de hand van de nieuwe studielast. Profieldelen worden beperkt, zodat er voor scholen en leerlingen meer keuzemogelijkheden komen.​[6]​
Scholen die zich profileren, maken gebruik van de mogelijkheden die deze aanpassingen bieden. Wanneer schoolorganisaties bestuurlijk en financieel worden verzelfstandigd, neemt het belang van het werven van nieuwe leerlingen toe. Profilering op het gebied van sport, ict of cultuur wordt dan belangrijk. 
Voor scholen die kiezen voor een cultuurprofilering geldt echter in het algemeen, dat zij dit niet slechts uit marktgerichtheid doen. Op die scholen bestaat veelal de overtuiging dat de kunsten van groot belang zijn voor de algemene vorming van leerlingen. Op sommige cultuurprofielscholen is er de wens om leerlingen hun talenten op kunstzinnig gebied te laten ontdekken en ze te helpen dat talent te ontwikkelen.​[7]​ De meeste scholen die kiezen voor een cultuurprofilering doen dit vanuit een kritische visie, zij willen hun onderwijs hervormen en vakken in samenhang aanbieden.
Om scholen te stimuleren zich te specialiseren en zich te profileren kent de overheid subsidies toe. Een van de voorwaarden daarbij is dat scholen een voorbeeldfunctie gaan vervullen. De expertise die men op het gebied van kunsteducatie, erfgoededucatie, media-educatie of onderwijsvernieuwing verwerft, moet overdraagbaar worden gemaakt. Op deze manier wordt de vernieuwingsbeweging van bovenaf gestimuleerd. 

Er bestaan verschillende varianten van cultuurprofilering. Sommige scholen leggen de link tussen vmbo en mbo kunstopleidingen, andere tussen havo/vwo en hbo kunstopleidingen. Deze scholen richten zich op het ontwikkelen van kunstzinnig talent door extra aandacht te geven aan de educatie van een of meer kunstdisciplines. Dit is kunsteducatie in de diepte of talentontwikkeling. De grootste groep cultuurprofielscholen is er echter op gericht de kunstvakken in het curriculum te integreren. De grote pioniers op dit gebied zijn de projecten ‘Cultuurschool’ van het Johan de Witt College en de ‘Cultuurcampus’ in de Leidsche Rijn, Utrecht geweest.​[8]​ 
Zcala (het voormalige Volksbuurtmuseum) en het Johan de Witt college in Den Haag ontwikkelden samen de Cultuurschool, naar het voorbeeld van de Museumschool in New York.​[9]​ Er zijn verschillende soorten musea, die verschillende vormen van museumeduactie mogelijk maken. Kunstmusea bieden kunsteducatie aan, natuurmusea bieden aan de hand van authentieke objecten natuurwetenschappelijke kennis aan, historische musea maken geschiedenis tastbaar en volkenkundige musea bieden een levendige kijk in de wereld van andere, vaak niet-westerse culturen. Al deze kennis kan uit schoolboekjes worden gehaald, maar een museumschool kiest voor de educatieve programma’s van musea als lesmateriaal.
De Nederlandse variant, de Cultuurschool werkte met cultuureducatie in plaats van museumeducatie. De inzet was daarbij om kunsteducatie in het gehele lesprogramma te integreren. Het leerproces moest starten vanuit de impuls die een kunstuiting geeft. Verschillende vakken kwamen vervolgens in samenhang aan bod. Het concept van de Cultuurschool komt er samengevat op neer dat er onderwijs geboden werd, waarin de leerling centraal staat. Deze is op creatieve en onderzoekende manier bezig met de lesstof om tot een regulier vmbo, havo of vwo diploma te komen. De authenticiteit van het leerproces werd binnen dit project in de loop der jaren steeds belangrijker en de noemer is van Cultuurschool veranderd in Cultuurgebaseerd Onderwijs (CGO).
Nog radicaler en meer consequent ingevoerd is de onderwijsvernieuwing van het F.H de Bruijne Lyceum in Utrecht. Samen met enkele culturele partners zet de school in een vinexwijk de Cultuurcampus op. De naam van de school is daarbij veranderd in Amadeus Lyceum. Op deze school wordt (volgens de theorie van Smaragda Chrysostomou, §2.2.3) de hoogste vorm van het geïntegreerde curriculum gerealiseerd: door de leerling-geïnitieerde vakkenintegratie.​[10]​ Daarbij is ook sprake van een thematische benadering, het grote verschil is echter de vrijheid van de leerling om eigen onderzoek op te zetten en uit te voeren.

1.3	Onderzoeksopzet
De onderwijsvernieuwingen in het voortgezet onderwijs hebben een grote invloed op de praktijk van de kunsteducatie in dat onderwijs. Na de invoering van CKV, waarmee de kunsteducatie een vaste plek en een eigen invulling in het schoolprogramma van veel scholen kreeg, werd een proces van differentiatie in gang gezet. Scholen die zichzelf profileren door middel van gespecialiseerde kunsteducatie moeten een voorbeeldfunctie in de praktijk van de kunsteducatie vervullen. De ervaringen en expertise die voortkomen uit de projecten van deze scholen moeten goed worden gedocumenteerd, zodat andere scholen er een voorbeeld aan kunnen nemen. Dit onderzoek is erop gericht een beeld te schetsen van de kunsteducatie op die scholen. Mijn hoofdvraag luidt:
Wat betekent vakkenintegratie op cultuurprofielscholen voor de rol en de aard van de kunsteducatie op deze scholen?
Met de beantwoording van deze vraag hoop ik bij te dragen aan de overdraagbaarheid van goede praktijk op het gebied van geïntegreerde kunsteducatie.  Om mijn hoofdvraag helder te kunnen beantwoorden zal ik in het tweede hoofdstuk eerst kort alle relevante theorie bespreken. Nadat ik de begrippen kunsteducatie, geïntegreerd curriculum en cultuurprofielschool gedefinieerd heb, zal ik ze inbedden in theorie. Dit doe ik op beschouwende wijze, ik zal in dit hoofdstuk ten aanzien van de begrippen telkens een eigen menig vormen.  In de volgende hoofdstukken wordt dieper ingegaan op de theorie en praktijk omtrent kunsteducatie, geïntegreerd curriculum en cultuurprofielscholen. Mijn eigen mening zal in deze hoofdstukken verder worden beargumenteerd.
In het derde hoofdstuk komen de verschillende doelstellingen van kunsteducatie aan bod. Kunsteducatie is multifunctioneel en er kunnen zeer uiteenlopende effecten mee worden beoogd. Voorbeelden daarvan zijn: verhoogde cultuurdeelname, smaakvorming, kennis of vaardigheden op het gebied van een of meerdere kunstdisciplines, maar ook een betere integratie van minderheidsgroepen in de samenleving of juist emancipatie. De doelstellingen van kunsteducatie zullen in hun historische context worden geplaatst. Hierbij spelen verschillende abstracte niveaus: persoonlijke ontwikkeling, maatschappelijke waarden, (zoals tolerantie en respect) en cultuurparticipatie.​[11]​ Ook de praktische invulling die hieraan is gegeven en de discussies die daaruit zijn voortgekomen worden behandeld. Het vierde hoofdstuk start met de bespreking van het project Cultuur en School van het ministerie van OC&W. In dit hoofdstuk zal nader in worden gegaan op de ontwikkeling van het geïntegreerde curriculum en de vernieuwingsbeweging die daaruit is voortgekomen. Onderzocht zal worden wat de precieze rol van kunsteducatie binnen deze nieuwe onderwijsvorm is.

Ik wil in mijn scriptie voorbeelden van goede praktijk op het gebied van kunsteducatie in het voortgezet onderwijs laten zien. Daarvoor heb ik scholen bestudeerd die zichzelf hebben gespecialiseerd in kunsteducatie. Het vernieuwen van het curriculum met kunsteducatie als leidend principe is naar mijn mening de meest interessante praktijk. Het is namelijk de vraag of het integreren van de de kunstvakken de kunsteducatie ten goede komt.
Ik zie daarnaast in het overheidsbeleid een gevaarlijke gerichtheid op het stellen van hogere doelen voor kunsteducatie. Haanstra maakt zich zorgen om de onevenredige aandacht die uitgaat naar receptieve kunsteducatie. Parsons merkt op dat de autonomie van de kunsteducatie in een geïntegreerd curriculum behouden moet blijven en Chrysostoumou is bang dat dit niet het geval zal zijn.​[12]​ Deze drie problemen hebben allen betrekking op het autonome karakter van de kunsteducatie. De autonomie van geïntegreerde kunsteducatie wordt op drie wijzen bedreigd. De eerste bedreiging is het niveau van de doelstelling, dit is autonome kunsteducatie versus kunsteducatie in dienst van de maatschappij. Hieruit komt de eerste deelvraag voor praktijkonderzoek naar voren: 
Plaatst de onderzochte onderwijspraktijk pedagogische doelstellingen voor kunsteducatie centraal?
Ik verwacht van scholen niet dat ze de maatschappelijke doelstellingen op het gebied van integratie van de multiculturele maatschappij of een groter publiek voor de culturele sector voorop plaatsen. Wel vermoed ik dat scholen die zich specialiseren in kunsteducatie daarmee pedagogische of socialiserende doelen nastreven om het klimaat binnen de school te verbeteren. Kunsteducatie wordt dan als middel ingezet om leerlingen meer respect voor elkaar en het onderwijspersoneel te doen ontwikkelen. Kunst als middel dus, niet als doel. 
Kunsteducatie in dienst van het bevorderen van respect en tolerantie is overwegend receptieve kunsteducatie. Men verwacht namelijk dat aandachtig kijken en luisteren naar kunstuitingen een gunstig effect heeft op de karakterontwikkeling van adolecenten. Het doel van kunsteducatie moet echter naar mijn mening niet zijn een tolerante en respectvolle houding te stimuleren. De bevordering van de kunszinnige creatieve vermogens zijn het doel van een autonome kunsteducatie. Receptieve kunsteducatie draagt in mindere mate bij aan autonome kunsteducatie dan productieve kunsteducatie. Productieve kunsteducatie is in staat de eigen creativiteit te bevorderen. Het gevaar van het leggen van het primaat bij pedagogische doelstellingen is dan ook dat dit ten koste van de creatieve ontwikkeling van de leerling gaat. 
De tweede bedreiging gaat uit van de invulling van de aard van kunsteducatie, dit is autonome kunsteducatie versus eenzijdig receptieve kunsteducatie. Dit leidt tot de volgende praktijkvraag:
Is er sprake van een overwegend receptieve kunsteducatie op de onderzochte scholen?
De angst voor kunsteducatie die in dienst wordt gesteld van de zaakvakken en talen, ingefluisterd door Chrysostomou is autonome kunsteducatie versus illustratieve kunsteducatie en leidt tot de deelvraag:
Is geïntegreerde kunsteducatie in de praktijk illustratieve kunsteducatie?

Het literatuuronderzoek van deze scriptie is gericht op wetenschappelijke literatuur van historische en cultuurhistorische aard. Verder is er gebruik gemaakt van vakliteratuur op het gebied van onderwijs in het algemeen en kunsteducatie in het bijzonder en beleidsstukken van de overheid, ministerie van OC&W.
In het kort ziet de indeling van mijn scriptie er als volgt uit: in het tweede hoofdstuk behandel ik relevante theorie, waarmee ik het kader van mijn onderzoek en mijn eigen ideeën afbaken. In hoofdstuk 3 ga ik dieper in op het begrip kunsteducatie. In hoofdstuk 4 behandel ik de historische en theoretische achtergronden van het geïntegreerde curriculum en bespreek ik de kaders van beleid en praktijk voor deze onderwijsvorm. In het vijfde hoofdstuk toets ik de onderwijspraktijk aan het beleid. In mijn conclusie beantwoord ik de drie deelvragen en breng op deze wijze mijn visie op de rol en aard van kunsteducatie in het voortgezet onderwijs naar voren.
Om de deelvragen naar de praktijk van de kunsteducatie te kunnen beantwoorden zijn interviews met ervaringsdeskundigen afgenomen. Dit zijn de cultuurcoördinatoren van de scholen. De geïnterviewden zijn voor dit beschrijvende en verkennende praktijkonderzoek niet onderworpen aan een voorgestructureerde vragenlijst. De gesprekken zijn van een tamelijk open aard geweest.
De praktijk van de kunsteducatie binnen het geïntegreerde curriculum op cultuurprofielscholen vormt het onderwerp van het vijfde hoofdstuk. Analyse van de praktijk van de eredivisie op het gebied van kunsteducatie kan een belangrijke bijdrage leveren aan de discussies die er worden gevoerd. In dit hoofdstuk heb ik vooral de richting aangehouden van een toetsing van de praktijk aan het beleid. Aangezien ik met deze scriptie echter vooral een beschrijving van goede praktijk beoog, zal ik in mijn conclusie praktijkgegevens gebruiken om theorie en met name beleid te nuanceren en bekritiseren.






In dit hoofdstuk behandel ik in het kort enkele theorieën. Deze theorieën vormen het wetenschappelijk kader van dit onderzoek. Ik heb de voornaamste begrippen in aparte paragrafen ondergebracht. Deze begrippen worden gedefinieerd om de kaders van mijn onderzoek vast te stellen. Vervolgens krijgen de definities diepte op het gezag van eerder verschenen publicaties. In het kader van deze literatuur zal ik ten aanzien van de behandelde begrippen mijn positie innemen. Dit zal ik doen door de problemen rond de begrippen te beschouwen. Ik hoop met mijn visie bij te dragen aan de oplossing van deze problemen.
Allereerst zal ik op deze manier het begrip kunsteducatie bespreken. In de daaropvolgende paragrafen behandel ik het geïntegreerde curriculum en de cultuurprofielschool.

2.1	Kunsteducatie
2.1.1	De definitie van kunsteducatie
Naast de term kunsteducatie zijn er nog de begrippen cultuureducatie en culturele en kunstzinnige vorming. Meestal verwijzen deze verschillende termen naar hetzelfde. Wel kan worden opgemerkt dat cultuureducatie eigenlijk de noemer is waaronder educatie op het gebied van zowel kunst als erfgoed en ook media valt. De definitie die voor cultuureducatie wordt gegeven luidt: “Alle vormen van educatie waarbij kunst, bijvoorbeeld beeldende kunst, audiovisuele kunst, letteren, dans, drama, muziek en het materiële culturele erfgoed als doel of als middel worden ingezet”.​[13]​ In het overheidsbeleid wordt dus een definitie gehanteerd, waarin kunsteducatie en erfgoededucatie samen worden gebracht onder de noemer cultuureducatie. Media-educatie valt hierbuiten. 
Ik gebruik de term kunsteducatie. In mijn onderzoek staat namelijk educatie op het gebied van de kunsten centraal. Daarnaast zal ik in deze gehele scriptie zoveel mogelijk van kunst in plaats van cultuur of kunst en cultuur spreken, omdat onder de brede noemer cultuur behalve kunstzinnige uitingen ook alle andere menselijke uitingen vallen. Erfgoededucatie en media-educatie komen wel aan bod in dit onderzoek, maar staan niet centraal en worden duidelijk gescheiden van kunsteducatie. Educatie op het gebied van erfgoed is meer gericht op historische kennis. Media-educatie richt zich op communicatie. 
Onder kunsteducatie versta ik het onderwijs in de actieve beoefening van de kunsten, de reflectie op het werk van zowel amateurs als professionele kunstenaars en het plaatsen van kunstuitingen in een culturele en maatschappelijke context. Dus ook het aanschouwen en beschouwen van kunstuitingen valt onder de kunsteducatie. In de praktijk komt kunsteducatie erop neer, dat leerlingen zelf kunst maken (in de discipline van hun keuze) en gaan kijken naar de producten en prestaties van professionele kunstenaars. Interpretatie is hierbij volgens Michael Parsons van belang. Postmoderne kunst is niet alleen puur esthetisch maar ook symbolisch. De betekenis is afhankelijk van de plaatsing in een culturele context.​[14]​

Kunsteducatie is dus een pluriform begrip. Voor een goede en volledige kunsteducatie moet er aan drie componenten aandacht worden besteed. Deze componenten kennen een eigen leerstijl: productie is doen, receptie is waarnemen en reflectie is denken. Kunsteducatie wordt in grote mate bepaald door de doelstellingen. Verschillende doelstellingen vragen om verschillend gebruik van leerstijlen.

2.1.2	Literatuur over het begrip kunsteducatie
Hendrik Henrichs bespreekt de verschillende doelstellingen van cultuureducatie.​[15]​ Ik gebruik de term kunsteducatie omdat ik zoveel mogelijk wil vermijden de vage en onmetelijk brede term ‘cultuur’ te gebruiken. Bovendien concentreer ik me in mijn onderzoek op de kunsten en de kunstvakken. Museumeducatie valt alleen binnen de kaders van mijn onderzoek wanneer het een museum voor beeldende kunst betreft. Erfgoededucatie en media-educatie worden wel besproken, maar apart benoemd. 

De doelstellingen van kunsteducatie begeven zich op drie niveaus: persoonlijke ontwikkeling, cultuurparticipatie en algemeen maatschappelijke waarden. Kunsteducatie op het niveau van de persoonlijke ontwikkeling kent pedagogische doelstellingen. Deze doelstellingen zijn vooral gericht op expressie. Kunsteducatie worden gebruikt als middel om de jeugd zich te leren uiten en uitingen van anderen te verwerken. 
Kunsteducatie wordt ook vaak ingezet voor het doorgeven van algemeen maatschappelijke waarden. Volksverheffing en cultuurspreiding zijn ouderwetse termen die verwijzen naar deze beoogde civilisatie. Door de massa in contact te brengen met uitingen van hogere cultuur hoopten politici en maatschappelijke weldoeners vanaf de Verlichting de verschillen tussen sociale klassen te verkleinen. Dit is wederom kunsteducatie als middel tot een doel dat buiten de kunst ligt.
Kunsteducatie op het niveau van cultuurparticipatie is gericht op de culturele wereld. Ook op het niveau van de cultuurparticipatie kent de kunsteducatie enige zendingsdrang. Het gaat namelijk om het bevorderen van cultuurparticipatie. Zieltjes winnen en mensen bekeren tot de kunst dus. Het grote verschil met kunsteducatie op het niveau van persoonlijke ontwikkeling of maatschappelijke waarde is echter dat kunst op het niveau van de cultuurparticipatie geen middel maar doel is. Het bevorderen van cultuurparticipatie stelt de kunsten als doel op twee manieren, namelijk het kweken van een publiek voor professionele kunsten en het stimuleren van het beoefenen van amateurkunst. Receptie en productie zijn dus beide componenten van deze autonome vorm van kunsteducatie.
Folkert Haanstra spreekt op dit laatste niveau van authentieke kunsteducatie.​[16]​ Voor authentieke kunsteducatie is de autonomie van het grootste belang. Bij authentieke kunsteducatie gaat het zowel om het handhaven van de spontane kunstbeoefening en de kunstbeleving van de leerling, als het leggen van contact tussen de leerling en de professionele kunstwereld. De interne motivatie moet worden behouden, terwijl de vooroordelen, naïeve denkbeelden en technische beperkingen zoveel mogelijk worden opgeheven. Expressie is belangrijk, niet alleen voor kunsteducatie die gericht is op persoonlijke ontwikkeling, ook voor authentieke kunsteducatie. Leerlingen moeten op symbolische wijze de eigen ideeën en gevoelens over zichzelf en de rest van de wereld vorm kunnen geven.​[17]​ Productieve en receptieve kunsteducatie kunnen elkaar daarbij versterken. Mensen die productief zijn in een bepaalde kunstdiscipline, consumeren meer uitingen van deze discipline dan gemiddeld.​[18]​ In paragraaf 3.4 ga ik dieper in op de definities van authentieke en autonome kunsteducatie en de overeenkomsten en verschillen tussen de termen.

2.1.3	Discussies rondom kunsteducatie
Afhankelijk van de doelstelling die voor kunsteducatie gekozen wordt, kan kunst zowel een doel op zichzelf zijn, als een middel tot een ander ‘hoger’ doel. Haanstra maakt in dit verband voor het onderwijs in ‘het leren zien’, ofwel receptieve kunsteducatie, onderscheid tussen instrumenteel gebruik en intrinsieke kunsteducatie. Bij intrinsieke kunsteducatie gaat het om de ontwikkeling van de esthetische waarneming en voorkeuren. Instrumentele kunsteducatie gaat uit van de algemeenheid van de aangeleerde visueel-ruimtelijke vermogens en stimuleert de ontwikkeling en differentiatie van het waarnemingsvermogen.​[19]​ 
Er heerst een breed gedragen opvatting dat cultuurdeelname de ‘menselijke vermogens die van belang geacht moeten worden voor ons omgaan met (morele) normen en waarden’​[20]​ ten goede komt. Deze menselijke vermogens zijn waarnemingsvermogen, inlevingsvermogen en oordeelsvermogen. Door naar elkaars culturele uitingen te kijken en te luisteren verbreden we ons blikveld. Kunsteducatie kan zodoende in dienst gesteld worden van het oplossen van de integratieproblematiek van een multiculturele samenleving. Het is niet verbazingwekkend dat door de jaren heen de Rijksoverheid telkens maatschappelijke doelen stelde voor kunsteducatie. Deze maatschappelijke doelen worden het best gediend door passieve cultuurdeelname. Wanneer het doel van kunsteducatie kijken en luisteren wordt onstaat een receptieve vorm van kunsteducatie. In de praktijk zien we dit terug in de aard van het verplichte eindexamenvak CKV, dat leerlingen naar de culturele instellingen leidt om voorstellingen, tentoonstellingen, optredens, opvoeringen en uitvoeringen bij te wonen.

Het directe doel van receptieve kunsteducatie is het verhogen van de passieve cultuurdeelname. De verhoogde cultuurdeelname leidt op zijn beurt weer tot meer waarnemingsvermogen, inlevingsvermogen en oordeelsvermogen. S.J. Doorman vindt echter dat het gevaarlijk is kwantitatieve doelen te stellen en het rendement van kunsteducatie te meten​[21]​.
Haanstra ziet in het rendement van kunsteducatie wel een rechtvaardiging van de receptieve kunsteducatie. Hij signaleert echter een ander probleem. Door maatschappelijke doelstellingen voorop te plaatsen en de focus op receptieve kunsteducatie te leggen, dreigt de actieve kunstbeoefening in het gedrang te komen.​[22]​ 

Kunsteducatie is een pluriform deel van het onderwijs. Vele nobele doelen kunnen door kunsteducatie worden gediend. Wanneer er echter al te overspannen verwachtingen aan worden gekoppeld, komen andere doelen in het nauw. Verwacht men dat kunsteducatie leidt tot verhoogde cultuurdeelname, dan ontstaat er een prestatiesfeer en wordt het mogelijk om de kunsteducatie af te rekenen op (onhaalbare) resultaten. Echter het cultuurbeleid van de overheid is erop gericht om de passieve cultuurparticipatie te bevorderen. De algemene mening is dat we door naar elkaar te kijken en te luisteren tot meer begrip en tolerantie komen. In de kunsteducatie van het voortgezet onderwijs, de manier waarop het voor iedereen verplichte vak CKV 1 is opgezet zien we dit terug. Leerlingen worden geacht kunst te consumeren en hun ervaringen daarbij in schriftelijke verslagen vast te leggen.

Kunsteducatie kan op verschillende niveaus een positieve uitwerking hebben en meerdere doelstellingen tegelijk helpen realiseren, maar de autonomie moet centraal blijven staan. Natuurlijk is het goed om naar anderen te kijken en te luisteren, het is echter onmogelijk hun kunsten op waarde te schatten zonder deze met eigen creatieve ervaring te kunnen vergelijken. Daarnaast inspireert goede kunst tot navolging, de meeste voldoening gaat uiteindelijk uit van het zelf tot stand brengen van iets moois. Ik ben bang dat waneer de redenen voor kunsteducatie buiten de kunst liggen, de kunsteducatie uitgehold wordt. Kunst en kunsteducatie moeten niet worden gemanipuleerd om het beleid van de overheid te dienen of de school een correct aangezicht te geven. Kunst heeft van zichzelf de eigenschap te reflecteren op de maatschappij en daarbij frisse nieuwe invalshoeken te presenteren of het publiek uit te dagen zelf na te denken. Kunst werkt op verschillende niveaus en kan op al deze niveaus ten goede bijdragen aan ontwikkeling. Kunsteducatie moet daarom gericht zijn op kunst en niet op het individu of de maatschappij. Indirect en niet gemanipuleerd is het effect van de kunsten op deze entiteiten het meest effectief.

2.2 	Geïntegreerd curriculum
2.2.1	De definitie van geïntegreerd curriculum
Het geïntegreerde curriculum is een onderwijsvorm die niet uitgaat van gescheiden schoolvakken, maar van een samengesteld en multidisciplinair leerproces. In de praktijk zijn verschillende vormen van interdisciplinair onderwijs mogelijk. De vormen van geïntegreerd en op cultuur gebaseerd onderwijs verschillen van elkaar voor wat betreft de rolverdeling van actoren; subject, object en indirect object. Het subject kan verschillen, de vraag is wie de vakkenintegratie tot stand brengt. Het kan de docent of de leerling zelf zijn die de vakkenintegratie initieert. Ook het object kan verschillen, de vraag is dan wat er geïntegreerd wordt. Worden de kunstvakken onderling in samenhang gebracht, of is er sprake van de integratie van kunstvakken en cognitieve vakken. Het is ook nog mogelijk onder een kunstzinnig thema meerdere cognitieve vakken onderling te integreren. Het indirect object is de leerling, het uiteindelijke doel, de educatie is via de vakken integratie gericht op de leerling. Deze taalkundige metafoor kan worden verduidelijkt aan de hand van enkele zinnen:
De docent integreert kunstvakken en talen/zaakvakken ten behoeve van het leerproces van de leerling.
De leerling integreert de kunstvakken onderling voor zichzelf.
De definitie voor alle varianten van het geïntegreerde curriculum is: vakkenintegratie met als doel een samengesteld en interdisciplinair leerproces op het niveau van de leerling.

2.2.2	Cultuurhistorische inbedding en legitimering
In deze paragraaf zal ik betogen dat het oude disciplinaire curriculum thuis hoort in een moderne samenleving, de onderwijsvernieuwing van de tweede fase bereidt mijns inziens voor op een nieuw en postmodern curriculum: het geïntegreerde curriculum. Deze cultuurhistorische benadering van onderwijsvernieuwing is gebaseerd op de ideeën van Parsons.​[23]​ De strikte tegenstelling modern versus postmodern (Parsons spreekt liever van hedendaags) wordt door Parsons toegepast op zowel kunst, als kunsteducatie. In zijn visie op het geïntegreerde curriculum expliciteert hij deze tegenstelling niet, maar maakt hij wel gebruik van de beschrijving van recente cultuurhistorische ontwikkelingen om zijn betoog voor het integreren en centraal stellen van de kunstvakken te ondersteunen. Ik zal deze cultuurhistorische legitimering van het geïntegreerde curriculum op deze plaats verder uitwerken en de tegenstelling modern versus postmodern toepassen op de ontwikkeling van het geïntegreerde curriculum.

We leven al geruime tijd in een postmoderne samenleving. Deze term postmodern is van belang in de kunstwereld. Het kunstobject is niet alleen esthetisch, maar ook symbolisch. De interpretatie van een kunstwerk is afhankelijk van de kunsthistorische of maatschappelijke context.​[24]​ Concept wordt belangrijker dan ambacht. De vraag bij een object van postmoderne kunst, wat de kunstenaar er mee heeft willen zeggen, of liever: welke boodschap haalt de toeschouwer uit het object. Kort gezegd komt het erop neer dat alles kan en alles mag. Kunst is niet meer technisch gedefinieerd, kunst is emotie of kunst is wat men kunst noemt. Sinds Duchamp een urinoir tot kunst bombardeerde zijn de mogelijkheden onbeperkt en weten we niet meer wat we van kunst mogen verwachten. 
Niet alleen de kunst is postmodern, ook onze cultuur is postmodern. Iedereen kan zijn eigen identiteit creëren, het ligt niet langer vast wie men is of wat men worden zal. Zelfs geslachtsverandering is mogelijk. In de moderne tijd was dit heel anders.
Vanuit de verlichting zijn de idealen ontstaan waarop de moderne maatschappij is gebaseerd. De opkomst van het positivisme en de empirische wetenschap zijn de grote wetenschappelijke oorzaken van het ontstaan van een moderne samenleving waarin idealen een grote rol spelen. Deze idealen gaan uit van waarheden en feiten. Men geloofde in de moderne tijd in een objectieve waarheid. De wetenschap in haar afzonderlijke disciplines zou ons naar het licht leiden. In de maatschappij lag alles min of meer vast. Men geloofde nog in de grote verhalen, religie en –ismen. Mensen in een moderne samenleving waren socialist of liberaal, communist of fascist, protestant of katholiek. Grote metaverhalen, zoals de theorieën van Darwin en Marx stonden centraal. Deze metaverhalen boden een objectieve waarheid. Begrip van deze waarheid zou leiden tot vooruitgang.​[25]​ Burgers behoorden tot een bepaalde groep, de maatschappij was verzuild. 
De Tweede Wereldoorlog heeft tot een breuk in de geschiedenis geleid. De verzorgingsstaat ontstond. In de jaren ’50 en ’60 kwam er steeds meer ruimte voor vrije tijdsbesteding en (dus) consumptie. Aan het begin van de jaren ’70 had bijna iedereen in de kapitalistische Westerse landen televisie. Marketing en stijl werden vooral in de jaren ’80 steeds belangrijker.​[26]​ Op maatschappelijk niveau moet er in de cultuurhistorie echter geen hele harde tegenstelling worden volgehouden tussen modern en postmodern. Eerder moet men voor de postmoderne tijd spreken van een intensivering en verregaande differentiatie van de uitingen van het kapitalistisme, dat ook in de moderne tijd al het leidende principe was in de Westerse wereld.​[27]​
Walsh spreekt van homogenisering en dedifferentiatie. Homogenisering spelt zich op mondiaal niveau af. Economische globalisering en de massamedia zorgen voor nivellering van de cultuur. Een verhoogde mbiliteit zorgt voor verlies van identiteit, die gekoppeld was aan geboorteplaats. Door de opheffing van het onderscheid tussen hoge en lage kunst treedt een dedifferentiatie van verschillende bevolkingsgroepen op.​[28]​ 
Zowel in kunst als in de maatschappij werd echter het individu steeds belangrijker. De postmoderne mens stelt zichzelf bloot aan zeer diverse culturele impulsen. Het onderscheid tussen groepen en standen is vervaagd door de massamedia. De culturele impulsen worden in stijgende mate bepaald door het visuele, Walsh noemt dit “the culture of the gaze”.​[29]​ 

Met koppeling tussen deze beknopte cultuurgeschiedenis en de onderwijspraktijk laat ik zien dat de huidige onderwijsvernieuwing van het geïntegreerde curriculum weliswaar laat komt, maar in logische lijn met de geschiedenis ligt. Het oude disciplinaire stelsel van het voortgezet onderwijs is modernistisch. De schooldisciplines worden gescheiden van elkaar aangeboden. Ieder vak lijkt daarbij, zeker voor de desbetreffende docent, een doel op zich. De middelbare schoolopleiding dient ervoor de leerling zich het hanteren van de gereedschappen die de vakken bieden eigen te maken. Deze gereedschappen zouden het de leerling in het verdere leven mogelijk maken zich in de wereld te manifesteren en deze te begrijpen. In dit stelsel neemt kunst een randpositie in. Net als de lichamelijke opvoeding, dient de kunstzinnige opvoeding ter verluchtiging van het disciplinaire stelsel. Beide vakken zouden nauwelijks tot niet bijdragen aan de gereedschapskist voor het professionele leven. Het leven in de eenentwintigste eeuw is niet meer op deze modernistische manier in banen te leiden. We leven in een beeldcultuur, niet meer in een schriftcultuur. Ict, massamedia en marktwerking zijn leidende fenomenen in het huidige leven van alledag. Daarbij komt nog dat we niet meer om de multiculturele samenleving heen kunnen. Onderwijs dat aansluiting vindt bij de huidige maatschappij is geïntegreerd onderwijs. Binnen een geïntegreerd curriculum is er voor kunsteducatie nu juist een centrale rol weggelegd. Niet alleen is CKV het eerste vak dat meerdere (kunst)disciplines integreert. Kunst staat midden in de maatschappij, kan tegenwicht aan of reflectie op de beeldcultuur bieden en fungeert als schakel tussen uiteenlopende schoolvakken. Kunsteducatie wordt dan niet als apart vak gegeven, maar wordt in samenhang gebracht met enkele cognitieve vakken. Er zijn verschillende manieren om schoolvakken in samenhang aan te bieden. In de onderwijspraktijk zien we nu nog vooral de meest eenvoudige vorm: thematische integratie. De schooldisciplines worden dan benaderd vanuit hun bijdrage aan het leren binnen of over een bepaald thema. 
De onderwijsvernieuwing in de tweede fase en de invoering van het multidisciplinaire CKV bereiden voor op en culmineren tot het geïntegreerde curriculum. De tweede fase clustert de afzonderlijke schooldisciplines tot profielen, waarin de vakken in samenhang aangeboden kunnen worden. CKV zette de eerste stappen op het gebied van vakkenintegratie, voor het eerst werden docenten genoodzaakt met elkaar in overleg te treden.

2.2.3	Theorie geïntegreerd curriculum
Chrysostomou maakt een organisatorische en inhoudelijke driedeling voor varianten van het geïntegreerde curriculum. Ik zal deze theorie nu kort bespreken, verderop in deze scriptie zal ik een koppeling met de praktijk maken en de theorie nuanceren (§4.4, §4.5).
Chrysostomou is geinteresseerd in de plaats van het primaat, zij wil weten door wie de vakken geïntegreerd worden. Zij gaat er vanuit dat hoe dichter het leerproces bij de leerling ligt, hoe effectiever het is. Wanneer dus de leerling zelf tot een samengesteld leerproces komt is het rendement van het onderwijs volgens de auteur het hoogst.  Chrysostomou maakt deel uit van de pedagogische traditie die stelt dat het onderwijs aan moet sluiten bij de leerling. Persoonlijke associatie en het zelf trekken van analogieën maakt interdisciplinair onderwijs mogelijk, dat op maat gesneden is. De hoogst haalbare, maar helaas ook organisatorisch meest gecompliceerde, vorm van vakkenintegratie noemt zij dan ook de leerling-geïnitieerde integratie. Gemakkelijker te organiseren is de kennisintegratie. Hiervoor treden docenten in overleg om tot samenwerking en ontwikkeling van interdisciplinaire leerprocessen te komen. Als de meest voorkomende en minst waardevolle vorm van vakkenintegratie noemt Chrysostomou de thematische benadering. De oude disciplines worden bij deze onderwijsbenadering in het licht van een bepaald thema gehouden. Vakkenintegratie gebeurt op basis van de bijdrage die de vakken aan het belichten van het thema kunnen leveren. Chrysostomou ziet binnen al deze nieuwe onderwijsvormen een sleutelrol voor de kunstvakken, die een bindende functie kunnen vervullen.​[30]​
Parsons stelt dat geïntegreerd of interdisciplinair onderwijs en kunsteducatie elkaar veel te bieden hebben. De auteur constateert een hernieuwde interesse in interdisciplinair onderwijs. Zo is er in Taiwan al in 1999 een nieuw nationaal curriculum ingesteld dat 20% van de lestijd voor interdisciplinair onderwijs opeist. Er zijn zes thema’s bepaald: het milieu, de gemeenschap, identiteit, gender, menselijke waarden en huishoudkunde. Op het laatste thema na zijn al deze onderwerpen zeer goed vanuit de kunsten te benaderen, aangezien kunstenaars zich regelmatig met deze onderwerpen bezig houden. Vaak is de inslag echter eerder die van de plaatselijke gemeenschap.​[31]​ Volgens Parsons heeft dit te maken met de snelle technologische veranderingen in de huidige cultuur​[32]​. Maatschappelijke veranderingen of een nieuwe tijdsgeest vragen om aanpassing en vernieuwing van onderwijsmethoden​[33]​. We leven in een nieuwe periode van technische revolutie, die van de informatietechnologie. Het effect is dat we in een sterk visueel georiënteerde wereld leven, er is sprake van een beeldcultuur. Op cultuur gebaseerd onderwijs kan jongeren helpen een meer geïntegreerde persoonlijkheid te ontwikkelen en alle visuele impulsen in een context te plaatsen​[34]​.
Bij kunsteducatie in een geïntegreerd curriculum zijn volgens Parsons twee dingen van belang. Leerlingen moeten zich bij de thematische benadering via kunst richten op het gebruiken van de gereedschappen die de schooldisciplines (zoals scheikunde of geschiedenis) bieden. Tegelijk moeten ze zich ook op de technieken en expressie van de kunstuiting toeleggen. Wanneer deze beide aspecten tot een enkel leerproces zijn samengevoegd, is er sprake van in het curriculum geïntegreerde kunsteducatie.​[35]​ In termen van Chrysostomou spreekt Parsons eigenlijk niet over thematische integratie, maar over kennisintegratie. De leerinhoud van kunstvak en cognitieve discipline worden samengevoegd. ‘Daarmee wordt kunsteducatie niet gereduceerd tot een middel ter illustratie of ondersteuning van andere schoolvakken. Integendeel: andere vakken worden steunpilaar voor de kunsteducatie, omdat ze de context leveren die nodig is voor interpretatie’​[36]​ [van de kunstuiting]. Chrysostomou is pessimistischer. Zij is bang dat onder het mom van extra aandacht voor de kunsten de beoogde leereffecten op het vlak van de cognitieve schoolvakken zullen liggen. Zij ziet wel het gevaar dat een kunstuiting slechts illustratief gebruikt wordt. De autonomie van de kunsteducatie moet dan ook worden bewaakt.​[37]​ 
In het vijfde hoofdstuk zal ik laten zien hoe met de autonomie van de kunsteducatie in de praktijk gesteld is en of kunst slechts ter illustratie bij de cognitieve vakken wordt gebruikt.

2.2.4	Aanbevelingen voor geïntegreerd curriculum
De groei van kennis bij een leerling wordt binnen een geïntegreerd curriculum gezien als een samengesteld en ondeelbaar geheel. Er moeten dan ook zoveel mogelijk connecties tussen vakken mogelijk worden gemaakt. Om de vakspecifieke doelstellingen en eindtermen te beschermen moet per discipline een helder raamwerk worden vastgesteld waaruit het vak opgebouwd is. Hierdoor wordt het mogelijk vanuit elk vak waardevolle en betekenisvolle kennis aan te bieden. De gereedschappen om de wereld te leren kennen en begrijpen moeten niet worden verwaarloosd.
Het is daarnaast van het grootste belang dat leerlingen hun eigen interesse kunnen volgen. Vakken die vaak als perifeer worden beschouwd, zoals gymnastiek, maatschappijleer of de kunstvakken kunnen daarbij een sleutelrol spelen.​[38]​
Verder betoogt Chrysostomou dat voor de uitvoering in de praktijk de houding en competenties van docenten cruciaal zijn. Nu nog overheerst de methode die de leraar centraal stelt. Docenten voelen zich vaak heerser in de afgebakende wereld van hun disciplinegebonden klaslokaal. Voor een succesvolle integratie van vakken is echter een volledige samenwerking tussen docenten vereist. Een belangrijke rol zal dan ook weggelegd zijn voor de docentenopleidingen. Om tot interdisciplinair voortgezet onderwijs te komen is educatie van docenten onontbeerlijk.​[39]​

2.3	Cultuurprofielschool
2.3.1	De definitie van de cultuurprofielschool
In de ‘Regeling cultuurprofielscholen voortgezet onderwijs 2004’ vinden we de definitie van de door de overheid gesubsidieerde cultuurprofielschool. Dit is “een school die zich bewust profileert op het gebied van kunst en cultuur en die hiertoe structurele samenwerkingsverbanden aangaat met een of meer partners uit de omgeving of culturele omgeving”.​[40]​ Opvallend is dat binnen het project Cultuur en School de overheid er vooral belang aan hecht dat de school zich verankert in de maatschappij. Daarbij is contact met de omgeving, de plaatselijke maatschappelijke functie van de school, belangrijker dan culturele samenwerking. Dit blijkt uit het gebruik van het woordje ‘of’. Scholen moeten verbanden aangaan met samenwerkingspartners uit de omgeving of uit de culturele omgeving.
Voor de scholen zelf is de verbetering van het eigen onderwijs vooral van belang. De overtuiging bestaat dat een kunst- en cultuurprofilering zorgt voor meer samenhang en voor meer leerplezier. Er zijn verschillende manieren om te specialiseren in kunsteducatie. De methode van het geïntegreerd curriculum is daar een van.
De overheid subsidieerde in eerste instantie vier verschillende typen:
	Inhoudelijke integratie van kunst, cultuur en erfgoed in het curriculum.
	Accent op het ‘brede school’ concept.
	Kunst en cultuur in het vmbo in samenwerking met het mbo kunstvakonderwijs.
	Talentontwikkeling en samenwerking met het hbo kunstvakonderwijs.​[41]​
Een cultuurprofielschool is dus een school die haar positie in de maatschappij versterkt door een gespecialiseerde vorm van kunsteducatie in het lesprogramma op te nemen of te integreren.
Op het moment van schrijven zijn er nog maar twee typest:
Type A is gericht op curriculumontwikkeling. Dit is het type waar mijn onderzoek zich op richt. Deze scholen bieden vakoverstijgende kunsteducatie aan alle leerlingen.
Type B is gericht op talentontwikkeling. Dit type school investeert extra in de kunstzinnige ontwikkeling van speciaal geselecteerde, getalenteerde en gemotiveerde leerlingen. ​[42]​


2.3.2	Theoretische criteria voor de cultuurprofielschool
Het ministerie gaf in 2003 aan bureau Sardes de opdracht een inventarisatie van en onderzoek te verrichten naar scholen die extra aandacht aan kunsteducatie besteden. In het rapport van Sardes (Cultuur maakt School) wordt een kritische beschouwing gegeven van de kenmerken van de cultuurprofielschool.​[43]​ In het laatste hoofdstuk zal ik de kenmerken als beoordelingscriteria voor de kunsteducatieve praktijk gebruiken. Nu zal ik ze op theoretisch en beleidsmatig niveau bespreken. De volgende punten worden in het rapport onderscheiden:

De mate waarin kunst en cultuur structureel opgenomen zijn in het schoolbeleid. Is er een apart beleidsplan, of is het geïntegreerd in het schoolplan? Worden er uren en financiële middelen beschikbaar gesteld, door zowel school als samenwerkingspartners? Is er een breed draagvlak, dat wil zeggen: wordt de kunst- en cultuurprofilering onderkend en gesteund door leerkrachten en directie?

De breedte en diepte van het cultuuraanbod. Hoeveel kunstvakken worden er in de onderbouw aangeboden? In welke kunstvakken is het mogelijk eindexamen te doen? Is er sprake van speciale begeleiding van getalenteerde leerlingen, eventueel vooropleiding? Is de school gespecialiseerd in een bepaalde discipline? Welke programma’s worden aan alle leerlingen aangeboden?

De mate van integratie van kunst- en cultuureducatie in het curriculum. Is er samenhang tussen de kunstvakken onderling? Is er samenhang tussen de kunstvakken en de andere vakken? Hoe verschillend zijn de vakken die geïntegreerd worden? Is er een thematische benadering, of kunnen leerlingen zelf analogieën trekken?

Doorlopende leerlijnen. Binnen- en buitenschoolse culturele activiteiten moeten bij elkaar aansluiten. In welke mate en op welke manier is er samenhang gecreëerd tussen de binnenschoolse en buitenschoolse kunsteducatie?

Structurele samenwerkingsverbanden met het culturele veld. Om tot doorlopende leerlijnen te komen is het van belang dat er structureel wordt gewerkt met kunst- en erfgoedinstellingen en het kunstvakonderwijs. Is er sprake van samenwerking met lokale, regionale en landelijke culturele instellingen? Zijn er contacten met individuele kunstenaars? Cultuurprofielscholen met een vooropleiding moeten nauwe banden onderhouden met een of meer instellingen in het hoger of middelbaar kunstvakonderwijs​[44]​.

Cultuurprofielscholen kunnen gericht zijn op meerdere vormen van profilering tegelijk. Voor een serieuze aanpak, die kans van slagen heeft, is het van belang dat zowel de schoolleiding als het team van docenten achter de profilering staat en tot samenwerking bereid is. Vooral wanneer de profilering op meerdere gebieden plaats vindt, is een goed gedocumenteerd schoolwerkplan van belang. Om te voorkomen dat de kunsteducatie staat en valt met de initiatieven en activiteiten van enthousiaste docenten, die toevallig op een school werkzaam zijn, moet het beleid vast gelegd worden. De gespecialiseerde vormen van kunsteducatie die aangeboden worden moeten dan ook met het oog op de continuïteit opgenomen worden in het schoolbeleid of -werkplan.
Bij de beoordeling van de praktijk zal gelet worden op de mate van integratie van kunstvakken en andere vakken. Op het niveau van de leerling betekent dit dat er samengestelde leerprocessen op gang gebracht worden. Daarbij is samenhang tussen verschillende projecten van belang, er moet sprake zijn van doorlopende leerlijnen. Omdat dit alles in het teken staat van aansluiten bij de leefwereld van de leerling en het bevatten van die wereld, is ook het leren buiten de school van belang. Duurzame contacten met instellingen en personen buiten de school zijn daarvoor nodig. 

2.3.3	Discussie rondom de cultuurprofielschool
Het is de vraag of specialisatie in het voortgezet onderwijs kunsteducatie in het algemeen ten goede komt. Wanneer scholen accenten mogen leggen ontstaan er naast cultuurprofielscholen ook cultuurarme scholen. Deze scholen zullen profiteren van het feit dat de vakken CKV 2 en 3 keuzevakken worden binnen het profiel Cultuur en Maatschappij. Scholen die weinig waarde hechten aan kunsteducatie hoeven deze vakken in het geheel niet aan te bieden.​[45]​ Leerlingen die graag willen profiteren van kunsteducatie zullen een school moeten zoeken die op dit gebied meer te bieden heeft.
Behalve de scholen die voor hun cultuurprofilering subsidie ontvangen van de overheid zijn er nog veel meer scholen al langer of korter gespecialiseerd in kunsteducatie. Ongeveer een zevende van de scholen voor voortgezet onderwijs geeft extra aandacht aan kunsteducatie. In Nederland zijn er ongeveer 700 middelbare scholen, terwijl de inventarisatie van Sardes een groep van ongeveer 100 cultuurscholen opleverde.​[46]​ Er speelt op het moment van schrijven een discussie met de inzet van een mogelijke officiële erkenning. De vraag wordt gesteld of er een officieel predikaat ‘cultuurprofielschool’ moet komen. Op de website van de KPC Groep (Katholiek Pedagogisch Centrum) wordt iedereen uit het veld opgeroepen over deze kwestie een mening te geven. De Begeleidingscommissie Cultuurprofielscholen zal eind 2006 een advies geven over de haalbaarheid van een mogelijk officiële erkenning van cultuurprofielscholen.​[47]​ Gezien de breedte van de huidige onderwijsvernieuwing betwijfelt Haanstra of het zinvol is tot zo’n certificaat te komen. Voor de doorstroomvarianten, scholen die een vooropleiding in de kunsten bieden, kan het verhelderend werken. Voor de meer algemeen vormende varianten is het echter moeilijk voorwaarden te stellen.​[48]​
Haanstra houdt verder rekening met de mogelijkheid dat het specialiseren in kunsteducatie tot een scheiding der seksen leidt. Het is namelijk bekend dat meisjes veel meer geïnteresseerd zijn in kunst dan jongens. Scholen die zich hebben gespecialiseerd in sport of techniek zullen weer meer jongens dan meisjes trekken.​[49]​
Voor wat betreft vmbo-scholen die aan talentontwikkeling doen en verbanden met mbo kunstopleidingen aangaan, is er geen twijfel over de positieve uitwerking op het leerproces. Het is echter wel de vraag of er op de arbeidsmarkt ruimte is voor al deze ‘mbo kunstenaars’.​[50]​

Voor de verschillende varianten van cultuurprofilering kunnen er verschillende valkuilen zijn. Vmbo-scholen moeten in een breder kader van beroepsopleiding een zinvolle bijdrage leveren aan de maatschappij. Om wildgroei te voorkomen is het wellicht wenselijk toe te werken naar een select aantal officieel erkende vooropleidingen in de kunstvakken. De vernieuwingsbeweging waarbinnen scholen een link met de maatschappij en de leefwereld van de jeugd proberen te leggen door extra kunsteducatie en integratie van het lesprogramma kan naar mijn mening worden toegejuicht. Scholen moeten zich echter wel realiseren dat ze zich niet blind mogen staren op allochtonen of meisjes. Voor een evenwichtige samenleving, goede integratie en gelijke individuele kansen moet het gespecialiseerde kunstonderwijs voor alle typen leerlingen aantrekkelijk worden gemaakt.

2.4	Tussentijdse conclusie
Kunsteducatie kan doel of middel zijn: intrinsieke kunsteducatie is gericht op het ontwikkelen van de esthetische waarneming en de eigen kunstzinnige creatieve vermogens, doel zijn de kunsten zelf. Instrumentele kunsteducatie moet leiden tot de ontwikkeling en differentiatie van het algemene waarnemingsvermogen. Het utilitair gebruik van kunsteducatie kent vele varianten. Kunstducatie kan als doel hebben de algemene visueel-ruimtelijke vermogens te versterken of de algemene creativiteit te bevorderen. Het doel kan echter nog veel verder van de eigen kunstbeoefening en beschouwing van de leerling af staan. De overheid wil door middel van voornamelijk receptieve kunsteducatie het publiek van de professionele kunsten vergroten. Dit moet vervolgens leiden tot meer maatschappelijke cohesie, zodat kunsteducatie uiteindelijk dient ter bevordering van integratie in een multiculturele maatschappij. 
Ik vind dat de eigen actieve kunstbeoefening centraal moet staan. De autonomie van de kunsteducatie moet worden bewaard. Het uitgangspunt moet de kunst zijn en niet de context waarin de kunst geplaatst kan worden. Daarnaast legt autonome kunsteducatie het primaat bij de leerling. Kunsteducatie moet gericht zijn op het stimuleren en helpen ontwikkelen van de creatieve impulsen en interesses van de individuele leerling. Samenhang tussen de receptieve, reflectieve en productieve onderdelen is daarbij van belang. 
Samenhang tussen kunstvakken en zaakvakken en talen is de volgende stap. Onze huidige maatschappij kent ontwikkelingen in het onderwijs, die alternatieven voor het oude modernistische disciplinaire systeem voor voortgezet onderwijs mogelijk maken. Het nieuwe onderwijs gaat verder dan het onderwijs in de tweede fase. Eigen onderzoek, samenwerking en levensechte leertaken staan samen met kunsteducatie centraal in het geïntegreerde curriculum. Een samengesteld leerproces dat op kunstzinnige wijze aansluit bij de belevingswereld van de leerling maakt maatschappelijk relevant en interdisciplinair onderwijs mogelijk. Dit postmoderne onderwijs is vraaggestuurd en geeft de leerling het gevoel de wereld beter te leren begrijpen. 





Kunsteducatie is in hoge mate multifunctioneel. Het dient allerlei verschillende doelen. “Het kan tot meer wederzijds begrip leiden en sociale cohesie versterken, een tegenwicht bieden aan het materiële, maar ook de school aantrekkelijker maken en het leerproces verrijken en effectiever maken”​[51]​.
Bijvormen van  kunsteducatie zijn er drie verschillende aspecten, categorieën waarbinnen het zwaartepunt bepaald kan worden. Ik zal de drie theoretische categorieën bespreken, die de aspecten en aard van de mogelijke vormen van kunsteducatie in de praktijk definiëren. Deze drie categorieën zijn: leerstijlen, niveaus en doelstellingen. Ik zal betogen dat sommige aspecten van kunsteducatie uit de tijd zijn en het belang van andere aantonen. Op basis van de theorie zal ik in navolging van Haanstra het concept ontwikkelen van de autonome kunsteducatie. Autonome kunsteducatie stelt kunst als doel centraal, niet als middel tot een hoger maatschappelijk of pedagogisch doel.  Deze vorm van kunsteducatie dient als ideaal. Aan dit voorbeeld zal ik in een later hoofdstuk de praktijk van meer of minder geïntegreerd kunstonderwijs op cultuurprofielscholen toetsen.

3.1	Leerstijlen 
De leerstijlentheorie van David a. Kolb biedt een didactisch kader voor het beschouwen van de drie varianten van kunsteducatie: productie, reflectie en receptie.
Het leren voltrekt zich volgens de theorie van Kolb cyclisch in vier stadia. Onmiddelijke of concrete ervaringen bieden de basis voor observatie en reflectie. Deze observatie en reflectie leidt tot abstracte concepten, die actief getest kunnen worden om opnieuw tot concrete ervaringen te komen. Hierbij spelen vier overgangsprocessen een rol: divergeren of bezinnen is een combinatie van voelen en waarnemen, assimileren is waarnemen en denken, convergeren of beslissen is denken en doen, accomoderen is doen en voelen.​[52]​
Volgens Kolb bestaan er verschillen tussen individuen voor wat betreft hun aanleg om via deze functies te leren (mensen zijn bezinners, denkers, beslissers of doeners). Hoewel we allemaal onze eigen voorkeur hebben is het van didactisch belang het leren via de overige stijlen extra te stimuleren. Het is voor geslaagde educatie van het grootse belang enerzijds aan te sluiten bij de voorkeuren van individuele leerlingen en anderzijds onderwijs aan te bieden dat appelleert aan alle menselijke functies. Op deze manier wordt het individu gestimuleert op meerdere wijzen en meer volledig te leren.​[53]​ Een goede en volledige educatie maakt dan ook gebruik van alle leerstijlen en overgangsprocessen. Hoe meer leerstijlen geïntegreerd worden in een leerproces, hoe effectiever het onderwijs. In dit opzicht kan kunsteducatie een voorbeeldfunctie voor het onderwijs in bredere zin vervullen.
Kunsteducatie is een pluriform deel van het onderwijs, waarin alle manieren om te leren een natuurlijke plaats hebben. Van nature bestaat kunsteducatie uit verschillende varianten die elkaar aanvullen. Kunst appeleert aan alle menselijke functies en spreekt het lerende wezen op volledige wijze aan. Volwaardige kunsteducatie besteedt aandacht aan productie, receptie en reflectie. 
Bij kunstzinnige productie ligt het zwaartepunt bij doen, maar ook voelen, waarnemen en denken komen aan bod. Actieve kunstbeoefening is alleen mogelijk wanneer de gehele cyclus van Kolb wordt doorlopen. Voelen, bezinnen, waarnemen, denken, beslissen, doen en opnieuw voelen volgen elkaar constant op en beïnvloeden elkaar tijdens het creatieve proces. Receptieve kunsteducatie maakt slechts de halve cirkel van voelen naar waarnemen naar denken. Receptie bestaat dus uit bezinnen of divergeren en assimileren. Reflectieve kunsteducatie is assimileren en doorloopt daarmee slechts een kwart van de cylcus: van waarnemen naar denken. Hieruit komt voort dat bij autonome kunsteducatie het primaat ligt bij de productie. 

3.2	Drie niveaus
Niet alleen zijn er verschillende leerstijlen om verschillende leereffecten te bereiken, er zijn ook verschillende niveaus waarop kunsteducatie functioneert. Terwijl de leerstijlen een concreet aspect van kunsteducatie zijn, vormen de niveaus een meer abstract aspect. Er zijn drie niveaus: persoonlijke ontwikkeling, maatschappelijke waarden (beschaving, tolerantie en democratie) en cultuurparticipatie.​[54]​

Het directe niveau van kunsteducatie is het niveau van de cultuurparticipatie. De kunstvakken op school hebben tot doel leerlingen culturele activiteiten te laten ondernemen. Het doel kan simpelweg zijn om leerlingen tijdens hun schooltijd in aanraking te laten komen met kunst. Vaak wordt echter van kunsteducatie verwacht dat het de latere cultuurparticipatie bevordert.​[55]​ Actieve en receptieve kunstbeoefening versterken elkaar. Leerlingen die zelf graag beeldend bezig zijn bezoeken meer musea dan anderen. Leerlingen die graag toneelspelen gaan vaker naar het theater. Leerlingen die graag tekenen en schilderen gaan vaker naar kunstmusea. Leerlingen die musiceren gaan vaker naar concerten. 

Vaak stelt men echter nog een hoger doel; kunsteducatie moet helpen bij het ontwikkelen van een harmonische persoonlijkheid. Hier betreden we het niveau van de algemene persoonlijkheidsontwikkeling. In dit kader beschrijft Doorman hoe de kunsteducatie bijdraagt aan het waarnemingsvermogen, het inlevingsvermogen en het oordeelsvermogen.​[56]​ 
Zonder verwachting is er geen waarneming mogelijk.​[57]​ Kunstuitingen spelen vaak met verwachtingspatronen en dwingen het publiek op nieuwe wijze waar te nemen. De verbetering van het waarnemingsvermogen kan de blik openen voor morele problemen (die in wisselwerking met andere culturen kunnen ontstaan).​[58]​
De bevordering van het inlevingsvermogen gaat vooral uit van de narratieve kunstuitingen (literatuur, film, toneel). Niet zelden identificeert het publiek zich met personages en leeft mee. 
Het belangrijkste persoonlijkheidsaspect van de drie is het oordeelsvermogen. Terwijl menigeen in het dagelijks leven geneigd is zich van een openlijk oordeel te onthouden, vraagt kunst juist om een expliciete stellingname. Om de gevormde mening over te kunnen brengen moeten mensen op zoek gaan naar woorden, termen en categorieën, waarmee zij ook de rest van de wereld beter kunnen vatten.
Doorman betoogt uiteindelijk dat er redenen zijn “om aan te nemen dat esthetische ervaringen onder passende omstandigheden toegang kunnen verschaffen tot het oefenen van menselijke vermogens die van belang geacht moeten 


worden voor ons omgaan met (morele) normen en waarden.”​[59]​ Eigenlijk richt hij zich dus via persoonlijkheidsontwikkeling op maatschappelijke waarden. Doorman wil niet dat kunsteducatie afgerekend wordt op het rendement, de mate van verhoging van de cultuurparticipatie in verhouding tot de hoeveelheid geld en energie die er in wordt gestoken. Wel wil hij dat kunsteducatie moreel juist gedrag stimuleert en zo de maatschappij helpt om de normen en waarden in ere te houden. Hoe meer mensen er worden bereikt hoe meer effect. Zonder verhoogde cultuurdeelname geen verhoogd moreel besef.
In de paragraaf (2.3.3 Emancipatie) zullen we zien dat in de jaren zeventig niet alleen de kunsteducatie opereerde op het niveau van de algemene maatschappelijke waarden, maar dat de kunst zelf ook direct maatschappelijk verantwoord moest zijn. In deze periode moest kunstbeoefening (receptie, reflectie en productie) niet via de omweg van plezier en ontwikkeling tot een betere wereld leiden, maar directe bewustwording teweeg brengen. 

Volgens Ranshuysen en Ganzeboom is het doel van individuele kunstzinnige vorming het vergroten van de receptieve cultuurparticipatie. Henrichs stelt dat de uiteindelijke legitimatie van elk cultuurbeleid plaatsvindt op het maatschappelijke niveau.​[60]​ Het doel van het overheidsbeleid is daadwerkelijk het vergroten van de cultuurparticipatie met als achterliggende gedachte dat dit leidt tot een betere samenleving. 
De doelen die voor kunsteducatie in de praktijk gesteld worden zijn echter divers en vaak meer bescheiden. Veelal werken kunstdocenten vanuit doelstellingen die gericht zijn op het bevorderen van de actieve cultuurparticipatie. In het onderwijs zijn daarnaast pedagogische doelen gericht op persoonlijkheidsontwikkeling gebruikelijk.

3.3	Vier historische doelstellingen
De indeling van Henrichs is een historische indeling. Hij bespreekt achtereenvolgens de doelstellingen civilisatie, expressie, emancipatie en communicatie. We zullen zien dat de informatieve of communicatieve benadering van kunsteducatie veel minder opvoedkundig is dan de voorafgaande drie. De vier doelstellingen hebben allemaal een prominente plek in de geschiedenis, in het heden blijken ze echter niet alle vier even prominent. 

3.3.1	Civilisatie
Sinds de Verlichting grijpt men terug op de Oudheid. In de klassieke Oudheid waren de kunsten een vast onderdeel van de opvoeding. De Artes Liberales vormden de basis van de wetenschap in een tijd waarin kunsten en wetenschap nog niet gescheiden werden. Voor een goede persoonlijkheidsontwikkeling werden kunst en wetenschap dan ook beide onontbeerlijk geacht. In de negentiende eeuw werden deze ideeën door de gegoede burgerij nieuw leven ingeblazen. Vanuit Duitsland kwam het Bildungsideaal op. Toen aan het einde van de negentiende eeuw er door industrialisering en urbanisatie een proletariaat ontstaan was dat de naam ‘massa’ meekreeg, ontstond er uit het Bildungsideaal het Beschavingsoffensief. Van bovenaf probeerde men het volk te verheffen, door het in aanraking te brengen met de kunstuitingen van de elite. 
In Engeland streed de Arts en Crafts movement tegen het cultureel verval dat door massaproductie werd veroorzaakt. In Nederland waren er in dit kader onder andere de huisvlijtscholen van de Maatschappij tot Nut van ’t Algemeen (1784). Verder was er de vereniging Kunst aan het Volk. Het Instituut voor Arbeidersontwikkeling (1924) probeerde de cultuur van de elite te democratiseren, zodat de arbeiders ook deel konden hebben aan de uitingen van ‘hogere cultuur’.​[61]​
De doelstelling van civilisatie door middel van kunsteducatie stamt dus uit de Oudheid. Het besef van het belang van de kunsten voor de persoonlijkheidsontwikkeling leidt tot het actief doorgeven van cultuur. Dit doorgeven gebeurde in eerste instantie van ouderen op jongeren, binnen de eigen klasse. Vanaf de industrialisering gebeurde dit ook op grote schaal van hogere op lagere klassen. 

3.3.2	Expressie
Toen de kunsteducatieve doelstelling van de expressie echter aan aanhang won, kwam de civilisatie steeds meer op de achtergrond te staan. Deze verandering is kenmerkend voor de ontwikkeling van een moderne naar een postmoderne samenleving. Kenmerk van de postmoderne samenleving is dat het onderscheid tussen elite en massa vervaagde. Mensen zijn in een maatschappij, waarin iedereen door dezelfde massamedia wordt beïnvloed, niet meer in de eerste plaats een lid van een groep, maar een individu. Zij kunnen dan ook met culturele elementen uit verschillende lagen van de bevolking hun identiteit vormen.
In de jaren na de Tweede Wereldoorlog greep men terug op het primitivisme in de moderne kunst als uiting van een eerlijke en onschuldige mens. Samen met het kunstpedagogische reformdenken zorgde deze stroming voor een brede en langdurige interesse in kindertekeningen. 
Deze interesse werd stevig aangewakkerd door de tentoonstelling Kunst en Kind (december 1948 – januari 1949) in het Stedelijk Museum Amsterdam​[62]​. Maker van de tentoonstelling was Willem Sandberg, directeur van het museum. Hij vertelde het verhaal van de integriteit van de kinderlijke expressie. Alleen kindertekeningen die niet door volwassenen waren beïnvloed kregen een plaats.​[63]​ De tentoonstelling kreeg veel aandacht van pers en publiek en speelde een rol in een belangrijke cultuurverandering. Deze cultuurverandering hield in dat het kind niet meer gezien werd als mini-volwassene maar erkenning kreeg voor een eigen cultuur. Bij deze eigen cultuur horen eigen uitdrukkingsvormen. 
In 1950 werd De Werkschuit opgericht, waar kinderen de mogelijkheid kregen vrij te tekenen.​[64]​ Het belangrijkste kenmerk was de methodiek van de zelfwerkzaamheid. Kinderen werden echter weldegelijk begeleid. In plaats van vrije expressie kan er beter worden gesproken van gestimuleerde expressie.​[65]​ Uiteindelijke doelstellingen waren de harmonische ontwikkeling van het kind en het vertrouwd raken met de moderne kunst. ​[66]​ Deze doelstellingen liggen zowel op het niveau van de persoonlijkheidsontwikkeling als op het niveau van de cultuurparticipatie. Het lijkt erop dat expressie geen zuiver doel op zich was, maar tevens een methode om ‘hogere’ doelen te bereiken. 
De methode van de vrije expressie had in het onderwijs in eerste instantie niet geïntegreerd kunnen worden, ondanks alle inspanningen van de Werkschuit. Toch was de uiteindelijke invloed zeer groot en onomkeerbaar. Deze invloed strekte verder dan alleen het tekenonderwijs en besloeg alle kunstvakken. “De benadrukking van de individuele, autonome uitingen van gevoelens en gedachten maakte de expressiebeweging [zelfs] tot de kunstzinnige voorloper van de permissive society van de jaren zestig, waarin ieder zelf moest kunnen bepalen hoe hij of zij zich wenste te gedragen.”.​[67]​
 
3.3.3	Emancipatie
In de jaren zestig komt de ontwikkeling van een moderne naar een postmoderne samenleving in een stroomversnelling. Er is geen waardeoordeel meer, er wordt geen norm meer gesteld en er wordt geen onderscheid meer gemaakt tussen ‘hoge’ en ‘lage’ cultuur (de aanhalingstekens zijn hiervan een direct effect). Anything goes in een postmoderne maatschappij! Er ontstaan nieuwe kunstvormen, zoals jazz en popmuziek, fotografie, film en video. Tevens krijgen volkscultuur en massacultuur erkenning. 
Kunst wordt in de jaren zeventig niet meer beschouwd als middel tot zelfverbetering. Kunsteducatie wordt ingezet ter bewustwording, die moet leiden tot democratisering, emancipatie en maatschappijverandering.​[68]​ Men gelooft in de maakbaarheid van de samenleving en de rol van kunst daarin. Daaruit komt dan ook de hardnekkige gedachte of ideologie voort dat kunst maatschappelijk verantwoord moet zijn.

De ontwikkelingen in de maatschappij, de kunsten en de kunsteducatie hebben geleid tot het op de achtergrond raken van het ouderwetse Bildungsideaal. De doelstelling van de civilisatie, het verheffen van het volk tot een van bovenaf bepaalde norm, is komen te vervallen. Er is echter nog steeds sprake van een zekere Bildung. Het geestelijk vrij maken van de burgers is de nieuwe versie van de oude volksverheffing. Daarbinnen is er meer ruimte voor individualiteit en eigen keuze, kenmerken van de postmoderne mentaliteit. Bovendien wordt de beschaving niet top-down opgelegd, mensen uit alle lagen van de bevolking beïnvloeden elkaars cultuur.

3.3.4	Communicatie 
Aan het einde van de jaren zeventig ontstond er een algemene consensus over het feit dat de kunsteducatie te ver was gegaan. Kunst was in handen gevallen van welzijnswerkers en kunstdocenten reageerden op de emancipatorische stroming met de opmerking: ‘Het lijkt wel maatschappijleer’.​[69]​ Bij de kunsten ging het niet langer om de verbeelding aan de macht, maar om organisatorische samenhangen en subsidiestromen. Paradoxaal genoeg was de kunst los gekomen van de samenleving, juist toen maatschappelijke relevantie voor alles ging. De overheid was veruit de belangrijkste klant en opdrachtgever geworden, waardoor er een vorm van staatskunst was ontstaan.
In de jaren tachtig ging het financieel minder goed. Bezuinigingen en een brede roep om efficiëntie waren het gevolg. Voor de kunsten had dit verstrekkende gevolgen. Marktwerking was het nieuwe devies en er werd strikt vastgehouden aan kwaliteitseisen. Slechts topkunst werd gesubsidieerd. Verder moesten vraag en aanbod zoveel mogelijk op elkaar worden afgestemd.
In deze ontnuchterde houding, een houding van pragmatisme in plaats van ideologie, is de invloed van cultuursocioloog Pierre Bourdieu merkbaar.​[70]​ Deze stelde dat cultuur een distinctiemiddel is. Bourdieu plaatste economisch kapitaal en sociaal kapitaal naast cultureel kapitaal. De culturele elite distingeert zich van mensen met minder kunstzinnige bagage. Echter niet alleen de cultuur van een elite is een distinctiemiddel, ook die van voetbalsupporters of beursmannen functioneert op die wijze. Cultuurspreiding is dan ook gedoemd om te mislukken. 
Deze ideeën en het gebrek aan geld dwongen pedagogische doelstellingen naar de achtergrond. Kunsteducatie werd kunstcommunicatie.​[71]​ In plaats van het proberen te bereiken van nieuwe publieksgroepen, richtten culturele instellingen zich op het bedienen van het bestaande publiek. Daardoor werd kunst wel weer meer een doel op zich.​[72]​

3.4	Autonome kunsteducatie
Ik bespreek op deze plaats het begrip autonome kunsteducatie in de diepte. Ik ga daarbij uit van het begrippenapparaat uit de vorige paragrafen. Ik zal de eigenschappen van autonome kunsteducatie uitdrukken in termen van relevante leerstijlen, niveaus en doelstellingen. Het idee van de autonome kunsteducatie is sterk verwant aan het concept authentieke kunsteducatie van Folkert Haanstra.​[73]​ Authentieke kunsteducatie heeft de autonomie hoog in het vaandel staan. Dat wil zeggen dat authentieke kunsteducatie intrinsieke kunsteducatie is. Het kunstzinnige leren staat niet in dienst van een doel dat buiten de kunsten ligt, de kunsteducatie is niet instrumenteel. Het verschil tussen beide begrippen wordt bepaald door de tegenstelling die ze vormen met wat deze vormen van kunsteducatie niet zijn. Authentieke kunsteducatie is de tegenhanger van schoolkunst. Authentieke kunsteducatie heft een functie voor de leerling en de maatschappij waarin de leerling leeft. Schoolkunst heeft slechts functie voor de school zelf. Autonome kunsteducatie staat tegenover kunsteducatie in dienst van een ‘hoger’ doel. Het doel van autonome kunsteducatie is de kunst.

De reden om tot een versmalling van de kunsteducatieve theorie te komen, is om een basale vorm van kunsteducatie voor ogen te krijgen. Deze basisvorm, de kern van de zaak, dient om later de praktijk aan te kunnen toetsen. Gebleken is dat hoogdravende doelstellingen de praktijk vertroebelen en slechts niet haalbare vergezichten opleveren. Wanneer doelen van kunsteducatie tot de eigen kern worden teruggebracht, kan (zonder grootschalig sociologisch onderzoek naar de maatschappelijke effecten) intrinsiek worden vastgesteld of kunsteducatie in de praktijk goede kunsteducatie is.

Ik zal nu eerst het begrip authentieke kunsteducatie van Haanstra in detail bespreken. Authentieke kunsteducatie is een afgeleide van het authentieke leren. Voor authentiek leren is het van belang dat impulsen uit de reële wereld komen en leerlingen zelf methodes ontwerpen om de problematiek te lijf te gaan. Zelfwerkzaamheid, onderzoek en een link met de maatschappij zijn hoofdkenmerken van authentiek leren. Communicatie en interactie met anderen hoort daarbij. Zo ook bij authentieke kunsteducatie. “Authentieke kunsteducatie wil de relatie met de spontane leerling en zijn alledaagse kunstbeoefening en kunstbeleving handhaven, maar wil tevens toegang verschaffen tot het domein van de professionele kunsten.”.​[74]​ De bepaling ‘authentiek’ werkt dus twee kanten op: ten eerste gaat het onderwijs uit van de persoonlijke inbreng van de leerling. De interne motivatie is het startpunt van het leerproces. Ten tweede wordt er gewerkt met levensechte leertaken. Complexe taaksituaties (met divergente opdrachten, globale richtlijnen en eindcriteria, die ruimte bieden voor eigen initiatief en exploratie) simuleren ideale praktijksituaties. 
Er kan met een authentieke invulling van kunsteducatie zeer goed aangesloten worden bij de huidige onderwijspraktijk die zich aanpast aan de grote vernieuwingen van basisvorming (tegenwoordig: ‘nieuwe onderbouw’) en de Tweede Fase. De vier kenmerken van authentieke kunsteducatie laten dit zien:
Ten eerste moeten opdrachten binnen authentieke kunsteducatie niet in hapklare brokken worden aangeboden. Zoals in het echte leven wordt er van de leerlingen gevraagd om tot een bepaald resultaat te komen. De weg daar naartoe is voor het leerproces van zeer groot belang en wordt daarom juist niet ingevuld door de docent.
Ten tweede moet niet door de docent bepaald worden wat leuk of interessant is voor leerlingen. Zij moeten vanuit hun eigen leefwereld kunnen denken, zodat ze hun persoonlijkheid in hun werk kwijt kunnen.
Ten derde moet de basis van de opdracht in de buitenschoolse werkelijkheid liggen. De kunstzinnige opdrachten moeten niet leiden tot producten die slechts binnen de school een functie hebben. De relatie met de professionele kunst wordt hiermee gewaarborgd.
Ten slotte is samenwerking van belang. Hoewel de individualisering in de samenleving onverminderd voortwoekert is niemand een eiland. In de professionele realiteit moet iedereen samenwerken. Leerlingen moeten hiermee op school kunnen oefenen.​[75]​

Ik zal nu aantonen dat authentieke kunsteducatie sterk de autonomie van de te onderwijzen kunst benadrukt. Er zijn dan ook meerdere overeenkomsten tussen authentieke kunsteducatie en autonome kunsteducatie. Het gaat bij authentieke kunsteducatie in de eerste plaats om productieve kunsteducatie, dus actieve kunstbeoefening. Ik baseer de hiërarchische ordening van de varianten van kunsteducatie op de leerstijlen van Kolb. Het meest effectieve leerproces is een leerproces waarin alle leerstijlen gecombineerd worden. Dit is voor productieve kunsteducatie het sterkst het geval. Heel duidelijk vullen doen, waarnemen, voelen en denken elkaar aan tijdens kunstzinnige productie. Receptie is vooral waarnemen, maar ook denken en voelen. Reflectie bestaat slechts uit denken, gebaseerd op waarneming. Voor autonome kunsteducatie is het dan ook, net als voor authentieke kunsteducatie van belang dat het primaat bij de eigen kunstzinnige praktische creativiteit ligt. Een ander autonoom kenmerk is dat het zich richt op het niveau van de cultuurparticipatie. Kunst is het doel, geen middel tot persoonlijkheidsontwikkeling of het handhaven van maatschappelijke waarden. Voor wat betreft de (historische) doelstellingen, is de invloed van de expressiebeweging naast de ontnuchterende werking van het informatietijdperk terug te zien. Enerzijds moeten leerlingen zich namelijk op hun eigen wijze kunstzinnig kunnen uitdrukken, terwijl er anderzijds een ontwikkeling in de richting van de professionele kunst bewerkstelligd moet worden. Autonome kunsteducatie deelt al deze kenmerken met authentieke kunsteducatie. Autonome kunsteducatie en authentieke kunsteducatie komen dus grotendeels overeen voor wat betreft de aspecten die hun wezen definiëren. Het verschil tussen de termen zit hem vooral in wat ze niet zijn, in welke vormen van kunsteducatie tegenover ze staan.
Authentieke kunsteducatie staat tegenover schoolkunst. Bij Haanstra draait het om de functie van de kunstzinnige activiteiten van leerlingen. Deze activiteiten mogen niet slechts binnen de school een functie hebben, de functie van kunst op school moet vooral betekenis hebben voor de leerling zelf en zijn plek in de wereld.
Mijn notie van de autonome kunsteducatie staat tegenover de invulling die het overheidsbeleid aan kunsteducatie geeft. In theoretische verhandelingen wordt telkens de legitimatie van kunsteducatie afhankelijk gemaakt van ‘hogere doelen’. Kunsteducatie mag mijns inziens geen middel zijn tot verheffing van het individu of verbetering van de maatschappij. Deze doelen zullen indirect eerder worden gerealiseerd, wanneer kunsteducatie gericht wordt op kunst.

Autonome kunsteducatie is dus niet alleen ‘l’art pour l’art’, maar kunsteducatie die midden in de wereld staat. De banden met de professionele kunst zijn van belang, maar ook de banden met de rest van de maatschappij.
De belangrijkste leerstijl is die van het doen, autonome kunsteducatie is gericht op het zelf maken van beeldend werk en voorstellingen op het gebied van dans, muziek, toneel of film. Het niveau van kunsteducatie is cultuurparticipatie, het gaat om het bevorderen van amateurkunst en het ervaren van geboden kunstuitingen. De doelstelling is een combinatie van communicatie en expressie. De ongepolijste kunstzinnige expressie, die van nature in het kind aanwezig is mag niet worden vervangen door regels, maar moet gestimuleerd en begeleid worden om meer in de richting van de professionele kunst te groeien. Daarvoor is communicatie van het grootste belang, niet alleen tussen docent en leerling, maar ook tussen de docent en het culturele veld en tussen de leerling en zijn leefomgeving. Professionele kunstenaars kunnen een enthousiasmerende en begeleidende rol spelen. Ook kunnen zij een voorbeeldfunctie innemen.
Bovenal moet voor autonome kunsteducatie steeds in de gaten gehouden worden dat de kunsten het doel moeten zijn. Autonome kunsteducatie is intrinsieke kunsteducatie en niet instrumentele kunsteducatie. Dit betekent dat het uitgangspunt de kunst is en niet de context van de kunst. Dit betekent ook dat de educatie gericht moet zijn op de kunstzinnige creativiteit en het esthetisch waarnemings- en oordeelsvermogen.

3.5	Kunsteducatieve doelstellingen in het onderwijsbeleid van de overheid
De belangrijkste doelstelling van kunsteducatie sinds de jaren vijftig is jongeren te stimuleren in hun ontwikkeling van een harmonische persoonlijkheid. Dit komt nadrukkelijk naar voren in het ‘Rapport kunstzinnige vorming van de jeugd’. Dit rapport verscheen in april 1961. De commissie Vroom had meer dan vijf jaar nodig gehad om de conclusies op papier te krijgen. Drie facetten kregen in het rapport de aandacht: de ontwikkeling van de expressieve en creatieve vermogens, de receptieve vermogens en de ontwikkeling van een goede smaak. Daarnaast zag de commissie toen al een belangrijke wisselwerking tussen zelfwerkzaamheid en de ontwikkeling van receptieve vermogens. 
Kunstzinnige vorming was voor alle schooltypen, maar vooral voor de jongeren die niet verder zouden leren. Persoonlijke ontplooiing mocht niet worden opgevat als iets individualistisch, maar moest juist worden gezien in het kader van de sociale vorming. Kunstzinnige vorming was geen apart vak, het moest in het hele curriculum worden geïntegreerd. Een probleem gold daarbij wel de toetsing. Niet alleen omdat het geen apart vak was, maar ook omdat iets als de ontwikkeling van een persoonlijke smaak of van creatieve vermogens geen uniforme meetbare resultaten oplevert​[76]​.
De grote onderwijshervorming van de jaren zeventig, de Mammoetwet heeft weinig bijgedragen aan het bereiken van deze doelstelling. Niet alleen de toetsing, maar ook de algehele realisering van de gestelde kunsteducatieve doelen, bleek dus problematisch in de praktijk. Wel zijn met de Mammoetwet de eindexamens voor kunstvakken ingevoerd.
Hoewel in de jaren tachtig kunsteducatie in belangrijke mate kunstcommunicatie was geworden bleef de van oudsher beoogde civilisatie op de achtergrond spelen. Joop Doorman en Hans Blokland publiceerden aan het eind van de jaren tachtig over de legitimering van kunsteducatie geheel volgens het Bildungsideaal op het niveau van de persoonlijke ontwikkeling en maatschappelijke waarden. De school moest volgens hen bijdragen aan een brede culturele kennis en ervaring, zodat leerlingen in hun latere leven gefundeerde keuzes kunnen maken.​[77]​ Deze notie zien we later op prominente wijze terug in de doelstelling van het vak CKV 1.
In 1996 komt de nota Cultuur en School uit. Hierin staat men een intensivering van de betrekkingen tussen de sectoren onderwijs en cultuur voor. De definitie die voor cultuureducatie wordt gegeven luidt: “Alle vormen van educatie waarbij kunst, bijvoorbeeld beeldende kunst, audiovisuele kunst, letteren, dans, drama, muziek en het materiële culturele erfgoed als doel of als middel worden ingezet”.​[78]​ Er is geen sprake van beperking tot de school, ook buitenschoolse kunsteducatie in culturele instellingen of ateliers wordt tot de cultuureducatie gerekend. Verder is er ruimte voor alle leerstijlen en alle niveaus.
De doelstelling van CKV 1 is specifieker dan de doelstelling die in de nota Cultuur en School van de cultuureducatie in het algemeen gegeven wordt. De officiële doelstelling van CKV 1 luidt: “De kandidaat kan een gemotiveerde keuze maken voor voor hem betekenisvolle activiteiten op het gebied van kunst en cultuur, op grond van: (1) ervaring met deelname aan culturele activiteiten, (2) kennis van kunst en cultuur, (3) praktische activiteiten op het gebied van een of meer kunstdisciplines en (4) reflectie daarop.”​[79]​.
Hier komen zowel doen, denken, voelen, als waarnemen aan bod in de beoogde receptieve, reflexieve en actieve vormen van kunsteducatie. De doelstelling strekt vooral tot het niveau van de cultuurparticipatie, maar ook de maatschappelijke en algemeen persoonlijke aspecten zijn gedekt. De uiteindelijke doelstelling van het vak CKV 1 kan door de docent ingevuld worden. Binnen het beleid van de overheid valt CKV 1 op een logische plek in het project Cultuur en School. Het nieuwe schoolvak kan prima in dienst gesteld worden van het beoogde huwelijk tussen onderwijs en cultuur. De enige verplichtingen, de eindtermen die gehaald moeten worden, liggen op het vlak van de receptieve cultuurconsumptie. Alles lijkt er dus op gericht het culturele publiek te vermenigvuldigen. Het achterliggende ideaal is echter zo pluriform als het maar kan. Het is onmogelijk om de huidige stand van zaken in een van de historische doelstellingen te passen. Wel is duidelijk dat na de nuchterheid van de jaren tachtig de hooggespannen verwachtingen weer terug zijn. ‘Het bevorderen van de sociale cohesie’ is een veel gehoorde kreet. Cultuurbeleid in dienst van welzijnsbeleid is in afgezwakte en gemengde vorm terug.


4.	 Geïntegreerd curriculum en Cultuurgebaseerd Onderwijs
Politiek, onderwijs en publiek hebben verschillende belangen en stellen dan ook verschillende eisen aan kunsteducatie.
De belangen van het overheidsbeleid liggen op het maatschappelijke vlak. Het doel van het beleid is een publiek te kweken voor de culturele activiteiten die door de instellingen worden aangeboden en tegelijk de school een anker in de maatschappij te geven. Het lijkt er dus op dat de overheid de hand boven het hoofd van de culturele instellingen houdt. Dit is niet zo gek, want deze instellingen worden in veel gevallen met belastinggeld in leven gehouden. De verstrekte subsidies aan de kant van het culturele aanbod moeten dan wel rendement halen. Hoe meer mensen van de bevolking participeren, hoe meer de uitgaven aan kunst gerechtvaardigd worden.
Het publiek, de leerlingen en hun ouders, verwachten van kunsteducatie echter natuurlijk iets heel anders.
Kinderen en hun ouders, die interesse hebben in kunst, zullen er vooral belang bij hebben dat kunsteducatie de leerling iets leert over professionele kunst en de eigen creativiteit stimuleert.
De belangen van de scholen liggen voornamelijk op het pedagogische vlak. De meest gehoorde motivatie voor kunsteducatie in het voortgezet onderwijs is meer aan sluiten bij de leerling en het leren aangenamer te maken. De aandacht voor kunst bindt leerlingen meer aan de school. De eigen belangen van de school bestaan vooral uit een prettig klimaat binnen de school en een goede uitstraling en reputatie naar buiten toe. Scholen opereren daarnaast op het raakvlak van de belangen van de overheid en het publiek. Het schoolbeleid is mijns inziens optimaal wanneer er naar wordt gestreefd de leerlingen autonome en voornamelijk praktische kunsteducatie aan te bieden, terwijl er daarnaast intensieve contacten met de professionele kunsten worden onderhouden. Deze twee componenten maken samen een goede, volledige en autonome kunsteducatie, geschikt om de belangen van de overheid, de school en het publiek te behartigen. 

Zowel het Johan de Witt College in Den Haag, als het F.H. de Bruijne Lyceum in Utrecht gingen samenwerkingsverbanden aan met culturele instellingen om tot onderwijsvernieuwing te komen. Deze vernieuwing start vanuit de integratie van kunst in het onderwijs, Het Johan de Witt hanteert daarvoor de term CGO, ik noem de integratie van kunstvakken en cognitieve vakken geïntegreerd curriculum. Het geïntegreerde curriculum past perfect in de lijnen die de overheid sinds 1997 met het project Cultuur en School uitzet. De scholen hebben dan ook subsidie gekregen voor hun pionierswerk en zijn nu de koplopers van een vernieuwingsbeweging.  
Ik zal hieronder eerst de kunsteducatieve doelen van de overheid en het daaruit voortkomende beleid bespreken. Daarna ga ik in op de beweegredenen voor en de invulling van extra aandacht voor kunsteducatie op de twee vernieuwende scholen. Vervolgens beschrijf ik hoe hieruit het begin van een vernieuwingsbeweging is voortgekomen. Ik zal het hoofdstuk afsluiten met een bespreking van internationale literatuur, die de algemene theorie voor geïntegreerd curriculum gegeven in het eerste hoofdstuk aanvult. In het volgende hoofdstuk wordt het dan mogelijk de praktijk aan die theorie te toetsen.

4.1	Cultuur en School
In deze paragraaf laat ik de ambtenaren van het ministerie van OCenW aan het woord. Ik zal af en toe enig commentaar invoegen, maar deze paragraaf dient om het standpunt van de overheid ten aanzien van de rol van kunsteducatie te schetsen.
Sinds de start in 1997 heeft het project Cultuur en School, zoals gezegd, tot doel meer samenwerking tussen onderwijs- en cultuurinstellingen tot stand te brengen en cultuureducatieve activiteiten te verankeren in de praktijk van scholen en culturele instellingen. Belangrijke resultaten van het project tot nu toe worden genoemd: de invoering van het vak Culturele en Kunstzinnige Vorming in de tweede fase, de introductie van vouchers voor leerlingen, de toegenomen mogelijkheden voor erfgoededucatie en de extra aandacht voor het vmbo.​[80]​ De vouchers vormen een cultuursubsidie verstrekt aan de vraagkant. Leerlingen kunnen in overleg met de school zelf bepalen voor welke culturele instelling ze hun cultuurwaardebonnen gebruiken. 
Met extra aandacht voor vmbo bedoelt men waarschijnlijk dat dit onderwijsniveau ten opzichte van het verleden extra aandacht krijgt. Extra aandacht ten opzichte van de hogere onderwijsniveaus krijgt het vmbo zeker niet.
De kernmissie van Cultuur en School is het inzetten op duurzame relaties tussen culturele organisaties en scholen, gericht op het versterken van de positie van cultuur in het kader van het reguliere onderwijsprogramma. In zulke relaties horen behoeften van docenten en leerlingen centraal te staan. Zij zullen daarom, zoals met ingang van komend schooljaar al gebeurt in het kader van het vak CKV 1, de beschikking moeten krijgen over meer financiële middelen om zelf invloed uit te oefenen op het aanbod.​[81]​

Het bevorderen van samenwerking tussen scholen en culturele instellingen gebeurt op drie niveaus. Het eerste niveau is het niveau van de inhoud. De inhoud van het onderwijs mag mede bepaald worden door (educatieve afdelingen van ) culturele instellingen. Dit geldt overigens niet alleen voor de kunstvakken, maar ook voor vakken als geschiedenis, aardrijkskunde en economie. 
Het tweede niveau, waarop samenwerking tussen cultuur en school gewenst is, is het niveau van het schoolklimaat. Het klimaat op de school wordt gunstiger door aan kunsteducatie een prominentere plek toe te kennen. 
Het derde niveau waarop de overheid met het project Cultuur en School een positieve invloed hoopt uit te oefenen ligt buiten de school. Het project helpt leerlingen bij hun oriëntatie op de culturele omgeving. ​[82]​ Leerlingen worden door de school wegwijs gemaakt in de omgeving waarin ze wonen en naar school gaan. In deze leefomgeving zijn allerlei aspecten van kunst en erfgoed zichtbaar. Zowel oude gebouwen als nieuwe architectuur of kunst in de openbare ruimte worden onder de aandacht van de leerling gebracht en krijgen zo meer maatschappelijke betekenis.

In het strategisch akkoord van 3 juli 2002 is vastgelegd dat “met het oog op het bevorderen van cohesie en integratie in de maatschappij, in het voortgezet onderwijs aandacht wordt besteed aan maatschappelijke oriëntatie, waarbij de verschillende levensbeschouwingen aan de orde komen.”. Scholen hebben een algemene vormingsopdracht, waar onder meer invulling aan gegeven wordt door aandacht voor kunsteducatie. ​[83]​ Hier verwijst het ministerie naar het inzetten van kunsteducatie ter socialisatie. 
Kunstzinnige activiteiten kunnen een positieve bijdrage leveren aan de algemene vorming van leerlingen, het klimaat van de school en de beeldvorming naar buiten toe. Kunsteducatie leert de leerling iets over zichzelf en over de samenleving, daarbij wordt de kans geboden op een meer creatieve houding​[84]​. Deze creativiteit komt de leerling bij alle facetten van het leven ten goede.

Vanuit het Rijk zijn er dus duidelijk maatschappelijke doelstellingen, esthetiek moet worden ingezet ten gunste van sociale cohesie en individuele ontwikkeling. Daartoe is het langlopende project Cultuur en School opgezet. Uit het voorafgaande blijkt dat het de overheid niet om de kunst zelf te doen is. De leerling helpen de eigen kunstzinnigheid te ontplooien wordt nergens genoemd. Het kweken van een publiek voor de professionele kunsten en het inzetten van kunsteducatie als socialiserende factor zijn de twee belangrijke ‘pijlers’ van het project. Een focus op receptieve kunsteducatie, bijgevolg de aard van CKV, is dan ook de beoogde praktijk passend bij het beleid.

4.2	Pioniers in de praktijk
4.2.1	De Cultuurschool
Ontstaan 
In Amerika is vanuit de behoefte de sectoren onderwijs en cultuur met elkaar te verbinden de Museumschool ontstaan (§1.3). Daarvoor werden eerst de criteria voor een goede samenwerking geformuleerd: docenten moeten vanaf het begin betrokken worden bij de plannen en er moet sprake zijn van een blijvende communicatie tussen de beide partijen; zowel docenten als cultuureducatoren moeten worden bijgeschoold, zodat ze samen thema’s en programma’s op kunnen stellen. 
Er zijn drie eigenschappen van belang en vereist voor een museumschool. Ten eerste moet het museumonderwijs geïntegreerd zijn in het curriculum. Zoveel mogelijk vakken moeten in samenhang met de museumeducatie worden onderwezen. Daarnaast moet er sprake zijn van samenwerkingsverbanden waarbij een groot deel van de medewerkers van het museum en de school betroken is. Ten slotte moeten zowel op de school als in het museum organisatorische veranderingen doorgevoerd zijn.​[85]​

In Nederland heeft de geïntegreerde onderwijsvorm een belangrijke impuls gekregen onder invloed van deze ontwikkelingen in Amerika. Naar het voorbeeld van de Museumschool in New York nam John Duivesteijn, directeur van het voormalig Volksbuurtmuseum (nu Zcala) in Den Haag, het initiatief. Hij benaderde in 1999 de docent CKV van het Johan de Witt College, Maarten Hamel, om tot ontwikkeling van de Cultuurschool te komen​[86]​. Samen hebben zij zich met het plan Cultuurschool, de Europese variant van de Museumschool, tot de directie van het Johan de Witt gewend.​[87]​ Het Johan de Witt bestaat uit meerdere locaties. Voor het experiment heeft men de locatie in de binnenstad gekozen. Daarna is het project in de praktijk een samenwerking geworden tussen Frits Wielders (educatie Zcala) en Maarten Hamel. Beide heren treden op als docent binnen het Cultuurgebaseerd Onderwijs. Hoewel de doelen van Zcala en het Johan de Witt enigszins verschillen, vormen Wielders en Hamel een hecht team, dat zeer goed op elkaar ingespeeld is.

Doelen 
Het volksbuurtmuseum wilde door samenwerking met de school beter in staat zijn om educatieve doelstellingen te verwezenlijken. Daarbij kon gebruik worden gemaakt van de deskundigheid van de school met betrekking op de doelgroep, jongeren. Door gebruik te maken van de ervaringsdeskundigheid op het gebied van jeugdeducatie kon het aanbod beter worden afgestemd op het (potentiële) publiek, zodat er een groter bereik voor de culturele activiteiten kwam. Hierdoor zou de maatschappelijke relevantie worden vergroot en zouden kansen worden gecreëerd voor integratie in een multiculturele wijk. Doelstellingen van het Johan de Witt College waren vooral het eigen onderwijs te verbeteren, door beter aan te sluiten bij de belevingswereld van de leerlingen en ze te motiveren om schooluitval tegen te gaan​[88]​.
Het concept van de Cultuurschool komt er samengevat op neer dat er onderwijs geboden wordt, waarin de leerling centraal staat. Deze is op creatieve en onderzoekende manier bezig met de lesstof om tot een regulier vmbo, havo of vwo diploma te komen. Daarbij komt niet alleen museumeducatie aan bod. Er wordt een breed scala aan cultuur geboden, variërend van podiumkunsten en muziek tot materieel en immaterieel cultureel erfgoed en religie. Rekening houden met onze multiculturele samenleving moet tot aansluiting bij de belevingswereld van de jeugd leiden. Bovendien wil de Cultuurschool een organisch onderdeel van de leefomgeving zijn​[89]​.

Invulling
Tijdens de ontwikkelfase, die loopt van 2001 tot 2005, werkt Zcala samen met andere instellingen, aan de ontwikkeling van educatieve projecten die uiteindelijk geschikt moeten zijn voor alle middelbare scholen. De nieuwe naam die hiervoor in plaats van de Cultuurschool is gekozen is CGO. Cultuurgebaseerd Onderwijs klinkt niet zomaar als een anglicisme. Het is een vertaling van de Amerikaanse term Culture Based Education. In het schooljaar 2002-2003 zijn de eerste ervaringen opgedaan met de twee projecten ‘Migratie en levensonderhoud’ en ‘Migratie en cultuur’. Binnen elk project moeten zes praktische opdrachten vervuld worden. Binnen deze opdrachten komen bijna vijftig verschillende onderwerpen aan bod. Er is aansluiting bij culturele activiteiten (de historische tentoonstelling ‘200 jaar migratie’, de tentoonstelling van hedendaagse beeldende kunst ‘Migratie en spiritualiteit’ en het toneelstuk ‘In de schaduw van mijn vader’). In het schooljaar 2004-2005 worden nog vier projecten ontwikkeld.​[90]​
Bij de ontwikkeling van het projectonderwijs worden de vakken aardrijkskunde, geschiedenis, maatschappijleer, economie, biologie, Nederlands en CKV 1, 2 en 3 geïntegreerd. In eerste instantie werd daarbij aan tien evenwaardige uitgangspunten vastgehouden:
1.	het startpunt moet een stimulus uit de professionele kunsten zijn (zoals de tentoonstellingen en het toneelstuk)
2.	er moet aansluiting bij de culturele identiteit van de leerling gevonden worden
3.	het lesmateriaal moet cultureel divers ontwikkeld worden
4.	authentiek leren moet worden bevorderd door het onderwijs in de professionele praktijk te wortelen
5.	de mogelijkheden van ict moeten benut worden ten gunste van de interactiviteit
6.	het didactisch concept moet gebaseerd zijn op de leerstijlen van Kolb en de meervoudige intelligentie-theorie (§3.1)
7.	er moet samenwerking en gedeelde verantwoordelijkheid tot stand gebracht worden met de culturele instellingen
8.	onderwijs moet zowel in de school, als in de instellingen plaats vinden
9.	de invulling van het curriculum moet thematisch geschieden
10.	de leerling moet een actieve en zelfstandige rol toebedeeld krijgen, waarbij de docent als begeleider optreedt.

Na de ontwikkelingsfase is het vierde punt, de eis dat het leren op authentieke wijze gebeurt, uit dit rijtje gelicht. Het authentieke leren staat in werkelijkheid als overkoepelend en leidend principe boven de andere eisen. In het schooljaar 2004-2005 is er gestart met de eerste klassen. Een dag per week wordt CGO gegeven.
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In 1998 kwam het De Bruijne Lyceum in contact met de initiatiefgroep in Vleuten/De Meern. Het initiatief bestond eruit een brede culturele samenwerking aan te gaan in de nieuwbouwwijk Vleuterweide in Leidsche Rijn. Een muziekschool, dagopvang voor zwakzinnigen, Kerk Zijn en de openbare bibliotheek en de stichting Integraal Welzijn wilden samen met het lyceum een Cultuurcampus oprichten.​[91]​ Onderdeel van de Cultuurcampus in de nieuwbouwwijk is de oprichting van een nieuwe school in een nieuw gebouw, het Amadeus Lyceum. Deze school gaat de fakkel van het De Bruijne Lyceum overnemen, dat zich nu nog in de binnenstad van Utrecht bevindt.

Doelen
Het doel van de Cultuurcampus is een socialiserende functie binnen de nieuwe wijk te vervullen. Een gezamenlijk en multifunctioneel gebouw moet tot meer contact en cohesie leiden, zowel tussen de verschillende instellingen als tussen de bewoners en de instellingen en tussen de bewoners onderling. De school wil alle leerlingen in contact brengen met kunst.​[92]​ 

Invulling
Een brede kunsteducatie, binnen en buiten het curriculum, kunst als onderdeel van het schoolklimaat en kunst als oriëntatie op de omgeving moeten het mogelijk maken om leerlingen intensief in contact te brengen met hun creatieve kanten. Daarbij richt de school zich op alle leerlingen van alle leerjaren. Er wordt hecht samengewerkt met muziekschool ‘Nieuwe Vaart’ en met theatergroep Dox. Deze samenwerking is er op gericht kunstonderwijs op maat te maken. Ook zijn er contacten met de educatieve diensten van musea en met theaters voor de ontwikkeling van speciale educatieve programma’s. De stichting Maanzaad helpt om contacten met individuele kunstenaars te onderhouden.​[93]​
In het schooljaar 2004-2005 is er gestart met de eerste en de tweede klas in een noodgebouw in de nieuwe wijk. De leerlingen van deze leerjaren genieten radicaal vernieuwd onderwijs. Er zijn geen aparte klassen, maar mentorgroepen van ongeveer 12 leerlingen. De leerlingen zitten met zijn allen in een grote ruimte. Iedereen heeft zijn eigen laptop en is aangesloten op het schoolnetwerk. Er zijn geen vaste lestijden en het onderwijs is schoolbreed thematisch opgezet, er wordt projectmatig gewekt. Per leerjaar wordt er gewerkt binnen een hoofdthema, dat is bijvoorbeeld ‘wonderkind’. Het leerjaar wordt opgedeeld in projectblokken. Per projectblok is er dan een subthema, onder het thema ‘wonderkind’ is dat bijvoorbeeld ‘Wolfgang Amadeus Mozart’. Binnen het leerjaar kan de leerling zichzelf dus allerlei vragen stellen met betrekking tot het thema wonderkind. De leerling kan binnen het projectblok Mozart onderzoek doen naar de componist zelf, maar kan zichzelf ook vragen stellen over muziek in het algemeen, de invloed van Mozart, zijn tijdgenoten, tijdperk of de status van Mozart of andere componisten in onze tijd. Binnen dit project gaat de leerling zelf actief op onderzoek uit. De school geeft in het geval van het projectblok over Mozart een vrij smal kader waarbinnen de leerling opereert, dit heeft te maken met de naam van de school. De wens bestaat om de leerling wat te leren over de achtergronden van de naam van de school. In andere leerjaren en andere projectblokken zal er meer vrijheid en ruimere kaders worden geboden.
De thema’s zijn altijd van een aard die veel ruimte voor een esthetische invulling laat en tijdens iedere onderwijsperiode realiseert de leerling naast intellectuele projecten ook een kunstzinnig project. Docenten hebben daarbij een begeleidende en coachende rol. Het onderwijs is vraaggestuurd, leerlingen bepalen zelf wat ze te weten willen komen. In feite wordt er gestreefd naar wat Chrysostomou noemt ‘leerling-geïnitieerde integratie’, de hoogste vorm van het geïntegreerde curriculum.
Kunst neemt zo een centrale plaats in, leermethodieken zijn in toenemende mate gebaseerd op leren vanuit kunstuitingen. Het leren speelt zich dan ook niet alleen af op school, maar ook in de wijk, de stad, de regio en bij culturele instellingen.​[94]​ In de praktijk komt dat erop neer dat leerlingen letterlijk op onderzoek uitgaan. Ze zoeken de antwoorden op hun onderzoeksvragen in de wijde wereld.
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in 2007 moet het nieuwe gebouw klaar zijn. Dan kan het Amadeus Lyceum groeien naar 1800 leerlingen. Het De Bruijne Lyceum wordt stapsgewijs opgeheven. 

4.3	Cultuurprofielscholen
Voor ontstaan van de het type school dat we cultuurprofielschool noemen zijn twee zaken van belang. Ten eerste is dat de praktijkontwikkeling. In de vorige paragraaf heb ik beschreven hoe de twee voorbeeldscholen op dit gebied zijn ontstaan en hoe de eerste ontwikkelingen verlopen zijn. De tweede factor die de cultuurprofielschool mogelijk heeft gemaakt is de subsidiëring door het Rijk. Het ministerie van OCenW heeft de prestaties van Het De Bruijne Lyceum en de Cultuurschool op waarde weten te schatten. Meer geld werd dan ook vrij gemaakt voor vervolgprojecten. De praktijkontwikkeling lag in de beleidslijn die de overheid al uitgezet had.
Ik zal eerst een korte en recente geschiedenis geven van het onderwijsbeleid van de overheid. De veranderingen in dit beleid hebben de deuren geopend voor scholen, zodat zij zich kunnen specialiseren in kunsteducatie. 

De invoering van de basisvorming stond nog geheel in lijn met de onderwijshervorming van de jaren ’70. Net als de Mammoetwet zorgde deze nieuwe hervorming voor nivellering van het onderwijs. Alle schoolniveaus moesten dezelfde basis hebben. Vandaar de naam basisvorming. Niet alleen het lager beroepsonderwijs, maar ook het gymnasium moest voorzien in een basale technische en huishoudelijke scholing. Alle leerlingen volgden dezelfde 15 verplichte vakken met dezelfde 250 kerndoelen. 
In de vijf jaar vanaf de invoering van de basisvorming woekerde een fusiegolf, die het aantal scholen halveerde. Deze schaalvergroting leidde tot meer homogene klassen en van didactische vernieuwingen was geen sprake, doordat docenten daarvoor te zeer werden belast.
Evaluatie leerde dat er van verbetering geen sprake was en in 2001 kwam de Onderwijsraad met het advies vijfachtste deel van het programma aan vaste verplichtingen te onderwerpen en de rest vrij te laten. De Minister deed hier een vierentwintigste bij: tweederde van het curriculum stond vast en een derde was vrij. Aangezien het onderwijs nog door een groot aantal te halen kerndoelen aan banden was gelegd, moesten de kerndoelen nog worden aangepast en de term basisvorming worden afgeschaft.
In 2004 volgde een eindadvies met 58 kerndoelen. Vanaf dat moment is het scholen toegestaan te verschillen en zich te profileren. Voorlopig blijven de oude kerndoelen in een overgangsregeling van kracht. Scholen zijn drukdoende zich voor te bereiden op de veranderingen die vanaf het schooljaar 2006-2007 in zullen gaan​[95]​.
Een terugtredende overheid wil meer ruimte geven aan scholen. Verruiming van verantwoordelijkheden en bevoegdheden van scholen moet leiden tot meer autonome onderwijsinstellingen. Scholen krijgen zoveel mogelijk ruimte voor het maken van eigen keuzen ten aanzien van onderwijskundige aanpak en invulling van curriculum. Om deze keuzen succesvol te kunnen realiseren moeten ze in de vorm van een schoolbeleid worden beargumenteerd en vastgelegd. Scholen worden zowel financieel als bestuurlijk zoveel mogelijk verzelfstandigd.​[96]​ 

Een van die manieren om met de veranderingen in het beleid om te gaan is te kiezen voor een specialisatie op het gebied van kunsteducatie. Er zijn verschillende manieren om in kunsteducatie te specialiseren. De twee hierboven besproken scholen hebben elk een eigen variant van in het curriculum geïntegreerde kunsteducatie ontwikkeld. Het ministerie van OCenW besloot naar aanleiding van de subsidiëring van deze twee pilots nog vier pilots voor cultuurprofielscholen te subsidiëren. De overige drie pilots waren, naast wederom inhoudelijke integratie, kunsteducatie als naschoolse opvang (‘brede school’-concept) en respectievelijk de relatie vmbo/mbo kunstonderwijs en de relatie van havo en vwo met hbo kunstonderwijs. Het veld reageerde massaal op deze mogelijkheid tot het verkrijgen van subsidie. Daarom werd er extra geld vrijgemaakt door OCenW om van de 106 aanvragen er 22 in plaats van 4 te kunnen honoreren. Daarnaast is er nog een relatief klein bedrag vrijgemaakt om 20 volgscholen bij de pilots te betrekken.​[97]​
Hoewel de overheid aanvankelijk voor cultuurprofielscholen een indeling in vier verschillende categorieën had gemaakt, zijn er nu eigenlijk nog maar twee types. De praktijk heeft uitgewezen dat er veel eerder een tweedeling dan een vierdeling is aan te brengen. Deze tweedeling is als volgt:
Type A is de cultuurprofielschool gericht op curriculumontwikkeling. Naar dit type school doe ik onderzoek. Deze scholen richten zich op een bepaalde manier op het vakoverstijgend aanbieden van cultuureducatie voor alle leerlingen.
Type B is de cultuurprofielschool gericht op talentontwikkeling. Dit type school investeert extra in de kunsteducatie van speciaal geselecteerde, getalenteerde en gemotiveerde leerlingen. ​[98]​ Dit type cultuurprofielschool behandel ik niet in mijn (praktijk)onderzoek. Ik doe immers onderzoek naar de mate van autonomie van de kunsteducatie binnen een geïntegreerd curriculum.

Scholen die subsidie aangevraagd en gekregen hebben voor curriculumontwikkeling moeten experimenten opzetten die elkaar aanvullen en bekrachtigen. Door ervaringen uit te wisselen en samen na te denken over de doelen en invulling kan er waarlijk een nieuw curriculum ontwikkeld worden.
4.4	Koppeling theorie en praktijk
De twee praktijkvarianten van geïntegreerd onderwijs (§ 4.2) zijn in de theoretische driedeling van Smaragda Chrysostomou te passen en kunnen haar theorie dan ook illustreren en nuanceren. Chrysostomou onderscheidt drie vormen van interdisciplinair onderwijs. Deze drie vormen staan in oplopende praktische moeilijkheidsgraad in relatie tot elkaar. Dit zijn van organisatorisch eenvoudig tot gecompliceerd; de thematische integratie, kennisintegratie en de leerling-geïnitieerde vakkenintegratie (§ 2.2.3).

Het CGO op het Johan de Witt is een voorbeeld van thematische integratie. Verschillende vakken worden door middel van hun bijdrage aan de behandeling van een bepaald thema aan elkaar gekoppeld. Het leren gebeurt bijvoorbeeld op het gebeid van het thema ‘migratie’. Docenten bepalen dan wat hun vak de leerlingen over dit thema bij kan brengen. In het geval van het CGO gaat de onderwijsvernieuwing iets dieper dan zuiver het creëren van samenhang door bijdrage aan een overeenkomstig thema. Bij CGO draait het onderwijs om kunst. Het uitgangspunt is bijvoorbeeld een professioneel toneelstuk over migratie. De leerlingen gaan echter eerst zelf aan de slag op en achter het toneel, alvorens ze naar het stuk toegaan. Eerst schrijven zij zelf dialogen binnen het thema migratie en maken zij plannen voor belichting. Vervolgens brengen zij deze teksten en plannen tot uitvoering. Techniek, taal en drama worden in de onderwijsvorm gecombineerd. Geschiedenis en aardrijkskunde maken onderdeel uit van de inhoud van het onderwijs. Verschillende leerstijlen worden gecombineerd om tot een samengesteld leerproces te komen dat niet alleen berust op verschillende schooldisciplines maar ook bestaat uit verworven vaardigheden, kennis en attitudes. Hoewel het onderwijstraject door docenten voorgeprogrammeerd is, staat de leerling centraal.​[99]​
De tweede vorm van vakkenintegratie gaat ook uit van docenten. Voor kennisintegratie treden docenten met elkaar in overleg over hoe hun disciplines elkaar aan kunnen vullen. Docenten zijn niet langer alleenheerser op hun eigen kleine eilandje, maar proberen de relevantie van het onderwijs door onderlinge samenhang te vergroten. Hierbij verbinden zij de kennis en vaardigheden van twee of meer vakken interactief met elkaar. Voor de hand ligt natuurlijk samenwerking tussen de talensectie, literatuurstromingen kunnen dan bij verschillende talen gelijk behandeld worden, waardoor leerlingen door analogie tot meer begrip komen. Ook de exacte vakken kunnen het onderwijs natuurlijk op elkaar afstemmen. Scheikunde biedt gereedschap voor biologie, wiskunde voor natuurkunde. De profielen van de tweede fase vormen clusters waarbinnen heel goed samengestelde leerprocessen tot stand gebracht kunnen worden. Dit moeten leerprocessen zijn die hun wortels stevig in de leefwereld van de leerling hebben.
Op het Amadeus wordt de hoogste vorm van vakkenintegratie, de leerling-geïnitieerde integratie, gerealiseerd. Op deze school zijn de aparte klaslokalen en de aparte vakken verdwenen. Er is een digitale leeromgeving. Iedere leerling heeft een eigen laptop en is aangesloten op een schoolnetwerk. Leerlingen worden zelf in staat gesteld door analoog te denken verbanden te leggen tussen verschillende disciplines.​[100]​ Ze stellen hun eigen onderzoeksvragen op en worden begeleid om tot beantwoording daarvan te komen. Vaak moeten ze daarvoor op onderzoek uit. Zij zitten niet slechts met hun neus in de boeken, maar gaan ook naar fabrieken, bedrijven, stichtingen en instellingen toe. 

Bij kunsteducatie in een geïntegreerd curriculum zijn volgens Michael J. Parsons twee dingen van belang. Leerlingen moeten zich bij de thematische benadering via kunst richten op het gebruiken van de gereedschappen die de schooldisciplines (zoals scheikunde of geschiedenis) bieden. Tegelijk moeten ze zich ook op de technieken en expressie van de kunstuiting toeleggen. Wanneer deze beide aspecten tot een enkel leerproces zijn samengevoegd, is er sprake van in het curriculum geïntegreerde kunsteducatie.​[101]​ Een geïntegreerd curriculum bij Parsons is ongeveer hetzelfde als het CGO van het Johan de Witt. Terwijl Chrysostomou het bij vakkenintegratie vooral over de actoren heeft, concentreren Parsons en de praktijk van het CGO zich vooral op het centraal stellen van de kunstuiting. Met andere woorden: Chrysostomou wil weten wie er vakken met elkaar integreert en Parsons wil weten wat er wordt geïntegreerd. Parsons staat een inhoudelijke integratie van kennis van de kunstvakken en de cognitieve vakken voor. Zijn in het curriculum geïntegreerde kunsteducatie is, ondanks zijn aandacht voor het thema, het best te kwalificeren als kennisintegratie. Het gaat in Parsons theorie om het combineren van kunstzinnige en cognitieve kennis tot een enkel leerproces.
Voor Parsons is het van belang dat de autonomie van de kunsteducatie behouden blijft. Pas dan kan er worden gesproken van het integreren van kunsteducatie in het curriculum. ‘Daarmee wordt kunsteducatie niet gereduceerd tot een middel ter illustratie of ondersteuning van andere schoolvakken. Integendeel: andere vakken worden steunpilaar voor de kunsteducatie, omdat ze de context leveren die nodig is voor interpretatie’​[102]​ [van de kunstuiting]. Chrysostomou is pessimistischer. Zij is bang dat onder het mom van extra aandacht voor kunsteducatie de beoogde leereffecten op het vlak van de cognitieve schoolvakken zullen liggen. Zij ziet wel het gevaar dat een kunstuiting slechts illustratief gebruikt wordt. De autonomie van de kunsteducatie moet dan ook worden bewaakt.​[103]​ 

4.5	De thematische benadering
De hoogst haalbare en meest effectieve vorm van geïntegreerd leren is volgens Chrysostomou, zoals gezegd, de leerling-geïnitieerde vorm. ​[104]​ Wanneer de leerling door analogieën tussen disciplines of aspecten van de werkelijkheid te trekken de eigen leerinhoud bepaalt, is de interesse en daarmee het leereffect optimaal. Dit onderwijs is echter klassikaal niet te bereiken en moet individueel begeleid worden. De gemakkelijkst te realiseren vorm van vakkenintegratie is de thematische benadering.​[105]​ Thema’s kunnen collectief gehanteerd worden, waardoor leerlingen sneller en gemakkelijker als groep, maar ook individueel te begeleiden zijn. daarnaast is de docent-geïnitieerde vakkenintegratie binnen een thema eenvoudiger dan de vakken intrinsiek te koppelen (kennisintegratie). 
De thematische en de leerling-geïnitieerde benadering sluiten elkaar echter niet uit. De leerling kan binnen een thema zijn eigen leerproces initiëren. Wanneer de thema’s abstract, algemeen en ruim gekozen worden hoeft er geen enkele restrictie vanuit te gaan.
Wanneer we de theorie en de praktijk van het geïntegreerde curriculum met elkaar in verband brengen, valt op dat de driedeling van Chrysostomou eigenlijk niet houdbaar is. Chrysostomou plaatst thematische integratie, docent-geïnitieerde integratie (kennisintegratie) en leerling-geïnitieerde integratie uitsluitend naast elkaar. De thematische benadering moet volgens mij echter niet gezien worden als een wijze van vakkenintegratie die naast de kennisintegratie en de leerling-geïnitieerde integratie staat. Vakkenintegratie door zowel de leraar als de leerling kan door vrije associatie of door associatie met een thema tot stand komen. Zowel de theorie van Parsons, die nog het meest overeenkomt met de kennisintegratie, als de praktijk op het Amadeus, die overduidelijk leerling-geïnitieerd is, functioneren onder een thematische benadering van het onderwijs. De thematische benadering moet mijns inziens dan ook veel eerder gezien worden als de tegenhanger van de ouderwetse disciplinaire benadering. Een indeling van het curriculum in hoofd- en subthema’s fungeert om het onderwijs structuur te geven en de onderdelen zowel onderlinge cohesie, als samenhang met de maatschappij en de leefwereld van de leerling te verlenen. 
Wanneer men een thematisch opgezet curriculum ter vervanging van het oude disciplinaire lesprogramma in wilt voeren, moeten de thema’s elkaar naar mijn mening dan ook logisch aanvullen en in een natuurlijk verband staan. Het zou zo moeten zijn dat de gehele werkelijkheid door de gezamenlijke (hoofd- en sub)thema’s wordt gedekt. Wanneer thema’s lukraak gekozen worden, of wanneer ze niet heel goed doordacht zijn, wordt er geen winst geboekt ten opzichte van de oude disciplinaire indeling. Op deze plaats geef ik alvast een praktijkvoorbeeld om deze notie te ondersteunen:






Om een beoordeling te kunnen maken van de kunsteducatie op cultuurprofielscholen die zichzelf richten op het integreren van de kunstvakken in het gehele curriculum, zal ik gebruik maken van de vijf punten die onder ‘dimensies en kenmerken’ in het rapport van Sardes, Cultuur maakt School, genoemd worden.​[107]​ Dit rapport kwam op verzoek van het ministerie van OCenW tot stand. Het verzoek was om “een studie te verrichten naar scholen in het voortgezet onderwijs die zich profileren op het terrein van kunst, cultuur en erfgoed”.​[108]​ De vijf belangrijkste aandachtspunten in dit onderzoek waren de schriftelijke vastlegging van kunsteducatie in het schoolbeleid, de breedte en diepte van de kunsteducatie, de mate van integratie, de relatie tussen binnen- en buitenschoolse activiteiten en tenslotte de mate van samenwerking met kunst- en erfgoedinstellingen en het kunstvakonderwijs (§2.3.2). Opvallend vind ik dat twee van deze vijf punten gaan over de samenwerking met buitenschoolse instellingen. Dit kan geen toeval zijn, aangezien het rapport door het ministerie geïnitieerd is en de belangrijkste doelstelling van het project Cultuur en School maatschappelijke cohesie is.

Voor mijn onderzoek heb ik enkele van deze dimensies van de cultuurprofielschool als criterium gewijzigd. Om de kunsteducatieve praktijk van de gesubsidieerde scholen te onderzoeken bieden de dimensies van Sardes zeer bruikbare richtlijnen, echter mijn onderzoek richt zich enkel op het type cultuurprofielschool dat investeert in curriculumvernieuwing. Ik heb de dimensies als volgt ten behoeve van mijn onderzoek aangepast: Ten eerste bestudeer ik niet slechts de mate, maar ook  de wijze van vakkenintegratie (§5.3). Ten tweede wil ik de relatie tussen binnen- en buitenschoolse activiteiten vatten onder de kop doorlopende leerlijnen (§5.4). Onder doorlopende leerlijnen zal ik dan naast het leren binnen en buiten de school ook de relatie tussen de kunsteducatie van de verschillende leerjaren bespreken. Ten slotte laat ik de samenwerking met het kunstvakonderwijs van vervolgopleidingen buiten beschouwing. Ik beperk mij in mijn onderzoek tot de cultuurprofielschool type A, het type dat met vakkenintegratie experimenteert.
Ik heb interviews gehouden op zes cultuurprofielscholen die subsidie hebben ontvangen voor het ontwikkelen van een geïntegreerd curriculum. Als eerste en als testcase ben ik gaan praten met de cultuurcoördinator van het Rembrandt College in Veenendaal, Jan Beerten. Tijdens dit gesprek bleek dat de geïnterviewde zelf het beste weet wat de speerpunten van het schoolbeleid zijn en hoe doelstellingen in de praktijk verwezenlijkt worden. Ik heb dan ook in de gesprekken geen vaste vragenlijst gebruikt. Mijn onderzoek is van beschrijvende en verkennende aard. Ik heb slechts de 5 dimensies en daarnaast de overdraagbaarheid in mijn achterhoofd gehouden. De interviews zijn door deze methode niet precis naast elkaar te leggen en te vergelijken. Aan de hand van de vijf aspecten van de cultuurprofielschool (van type A) interpreteer ik de interviews om zo een beeld te krijgen van de manier waarop de kunstvakken in de andere vakken worden geïntegreerd. Speciale aandacht gaat daarbij uit naar de autonomie van de kunsteducatie. 




Het Rembrandt College is een jonge school. De sectie kunstvakken is groot en prominent aanwezig. De ruimtes voor beoefening van de kunsten liggen centraal, geclusterd in het hart van het moderne gebouw. Leerlingen maken voor hun kunstzinnige activiteiten regelmatig gebruik van de ruimte in de hal, wanneer zij dat nodig hebben. Het is overduidelijk dat kunsteducatie op deze school een prioriteit is. CKV is hier ingevoerd op een ideale wijze. De school is echter nog maar net begonnen met een vorm van vakkenintegratie, waarbij uitgegaan wordt van het culturele erfgoed in de omgeving. Voor de receptieve kunsteducatie wijkt de school uit naar Amsterdam en Utrecht. Samenwerking met instellingen uit de omgeving is er in beperkte mate. Het Rembrandt biedt in hoge mate autonome kunsteducatie. De nadruk ligt namelijk op de eigen creativiteit. Leerlingen werken naar eigen inzicht op verschillende wijzen praktische opdrachten uit om tot een keuze voor een persoonlijke vorm voor hun kunstzinnige uitingen te komen.

Dalton College, Den Haag
Het Dalton College heeft een rijke traditie op het gebied van kunsteducatie. Ook op deze school vormt het overduidelijk een prioriteit. De leerlingen van deze school zijn zelf dan ook bovengemiddeld geïnteresseerd in kunst. Opvallend op het Dalton is de hechte samenwerking met wel tien vooraanstaande Haagse culturele instellingen. Mede hierdoor kunnen stevige doorlopende leerlijnen worden gecreëerd, zowel in opeenvolgende jaren als in de verhouding binnen- en buitenschoolse kunsteducatie. Behalve een rijke schoolbrede kunsteducatie heeft de school nog een theaterklas. Leerlingen van deze klas krijgen gespecialiseerd kunstonderwijs, Zij gaan voor de extra dramalessen naar een echt theater. De vakkenintegratie betreft op het Dalton een samenwerking met het Museum voor Communicatie en het Nationaal Archief. Het resultaat is een project met als vorm nieuwe media en als inhoud erfgoed.

Zandvliet College, Den Haag
Het Zandvliet is wat minder overtuigend gebrand op een gedegen kunsteducatie. De behoefte tot profilering is pas van de laatste jaren en de keuze is daarbij op kunst gevallen. De stappen die sindsdien gezet zijn wijzen evengoed in de juiste richting. Men is ijverig bezig meer samenhang te creëren binnen het curriculum. Verder is er op deze school intensieve en duurzame samenwerking met professionele instellingen. Er zijn relaties met het conservatorium en enkele theaters. Ook hier wordt nu nog aparte aandacht besteed aan de kunstvakken, deze zijn niet volledig geïntegreerd. Wel worden er uren van CKV gebruikt voor het multidisciplinaire project ‘Kunst en Cultuur Journaal’. Hierbinnen is sprake van ontwikkeling van audiovisuele educatie. Leerlingen worden opgeleid tot reportagemakers.

Johan de Witt College, Den Haag
Het Johan de Witt is al uitvoerig besproken (§4.2.1). Binnen het project CGO blijft de autonomie van de kunstvakken behouden. Het autonome karakter komt door de vakkenintegratie alleen maar sterker naar voren. Leerlingen leren hun eigen creativiteit kennen en ontwikkelen in levensechte situaties. Deze ervaringen vergelijken zij vervolgens met de prestaties van professionele kunstenaars. De cognitieve disciplines worden binnen CGO in de kunstvakken geïntegreerd. Het primaat ligt bij de kunst, de overige vakken dienen slechts als gereedschap en zijn niet langer een doel op zich.


Katholieke Scholengemeenschap, Etten-Leur (KSE)
De KSE is een grote scholengemeenschap. Op de school is bovengemiddelde aandacht voor kunsteducatie, maar het primaat van de onderwijsvernieuwing ligt bij de media-educatie. De kunstvakken worden samen met cognitieve vakken in hightech-onderwijs geïntegreerd. Samenwerking met de professionele kunsten is door de topografische ligging in Etten-Leur niet gemakkelijk. Het contact met de culturele sector verloopt op deze school daarom langs virtuele weg. Er worden bijvoorbeeld videoconferenties met balletdansers in Amsterdam georganiseerd. Dit klinkt fantastisch, maar het vormt wel een bedreiging voor de autonomie van de kunsteducatie. De techniek dringt zich op de voorgrond en de leerlingen dansen niet zelf maar stellen passief vragen aan de professionele dansers. Een ander aspect van de kunsteducatie op de KSE is het maken van levensgrote standaards van leerlingtypen. Eerst maken leerlingen foto’s, die worden vervolgens geprojecteerd op hout en overgetrokken. Hier wordt handig gebruik gemaakt van moderne techniek. Naar mijn mening gaat dit echter ten koste van de creativiteit: overtrekken is nauwelijks creatief te noemen. Bovendien wordt er ‘kunst’ gecreëerd die slechts binnen de school een functie heeft. 

Amadeus Lyceum, Utrecht
De aanpak van het Amadeus is eerder al uitvoerig beschreven (§4.2.2). Kunsteducatie staat op deze school centraal op twee verschillende manieren: geïntegreerd en autonoom. De thema’s die voor het cognitieve deel van het onderwijs gekozen worden hebben sterke banden met de kunsten. Leerlingen kunnen daarbij eigen keuzes maken voor wat betreft het culturele gehalte van hun onderzoek. Naast de cognitieve en theoretische projecten wordt er door de leerling ook iedere periode een kunstzinnig en praktisch project gerealiseerd. De creativiteit moet daarbij in relatie staan tot de realiteit en de professionele kunstwereld. Cultuurcoördinator Peter Bleekemolen stelt dat reflectie op de wereld van wezenlijk belang is voor de professionele kunst, “De onbevangen en kritische blik van de kunstenaar leidt tot een product, dat ons een spiegel voor houdt. Dit hoeft geen vlakke spiegel te zijn, deze kan ook hol of bol zijn.”.​[109]​ Het zelfde wordt van de leerlingen verwacht.

5.1	Schoolbeleid en overdraagbaarheid
In het eind van de jaren tachtig waren al educatieve projecten opgezet om professionele kunstenaars een rol in het voortgezet onderwijs te geven. Beeldend kunstenaars, dansers en acteurs leidden hun eigen werk in en organiseerden workshops voor leerlingen en docenten. Deze projecten werden SeCu-projecten genoemd (SeCu staat voor Secundair onderwijs en Cultuur). Tijdens het experiment van deze SeCu-projecten bleek dat een school cultuureducatie moet verankeren in het beleidsplan om tot goede resultaten te komen. De projecten hadden in sommige gevallen goede samenwerking tussen scholen voor voortgezet onderwijs en kunstenaars opgeleverd, maar dit was zeer slecht gedocumenteerd en niet gesteund door schoolbeleid geweest. De ervaringsdeskundigheid ging hierdoor verloren. Ook het belang van steunfunctie instellingen als SLO (Stichting Leerplanontwikkeling) en LOKV (Landelijk Ondersteuningsinstituut Kunstzinnige Vorming) voor structurele samenwerking tussen scholen en culturele instellingen werd ontdekt.​[110]​ De aandacht voor kunsteducatie mag niet afhankelijk zijn van de inzet van een paar enthousiaste mensen. Opname in het schoolwerkplan garandeert continuïteit. Hiervoor heeft SLO nu een duidelijke taak gekregen. In opdracht van OC&W ontwikkelde de stichting cultuurbeleidsplannen en leerplannen voor scholen die zich willen profileren met gespecialiseerde kunsteducatie.​[111]​
Scholen moeten zich allerlei vragen stellen wanneer zij zich willen specialiseren in kunsteducatie. Willen ze een breed cultureel aanbod ondersteunen of zich in een enkele discipline specialiseren? Gaat het om samenwerking met culturele instellingen of wordt er voorbereid op een vervolgopleiding in een van de kunstvakken? Deze vragen zijn vragen naar welk type cultuurprofielschool men wil zijn. De twee belangrijkste keuzen die een school moet maken zijn de keuze voor een brede of diepe kunsteducatie en daarmee een samenwerking met de culturele instellingen uit de omgeving of met kunstzinnige vervolgopleidingen. Deze keuzes moeten in het schoolbeleid doorgevoerd en vastgelegd worden.
Ook aan de overdraagbaarheid van de ervaringsdeskundigheid en bijbehorende kennis wordt door de huidige experimenten gewerkt. Overdracht maakt een essentieel deel uit van het traject. Uitwisseling van ideeën en ervaringen via een docentenplatform, symposia en het werken met ‘volgscholen’ moet hiervoor borg staan. Volgscholen sluiten zich aan bij pilotscholen en worden intensief bij de ontwikkelingen betrokken. 

Niet elke school spant zich evenzeer in voor de overdraagbaarheid van de gesubsidieerde pilot. De ontwikkeling van de geïntegreerde erfgoededucatie op het Rembrandt College is nog zo weinig gevorderd, dat er van nadenken over de overdraagbaarheid nog geen sprake was ten tijde van het onderzoek. Het Dalton College kan wel al concreet tot voorbeeld dienen. De samenwerking met het Museum voor Communicatie en het Nationaal Archief heeft geleid tot de totstandkoming van de Digitale Dalton Den Haag-gids. Dit is een website met topografische kaarten van de omgeving. De plattegrond wordt door groepjes leerlingen gevuld met informatie over delen van de stad en gebouwen. Erfgoededucatie vormt samen met ict een weergave van de werkelijkheid die andere scholen tot voorbeeld kan dienen. De ontwikkeling van het CGO op het Johan de Witt College is er specifiek op gericht andere scholen tot hulp te zijn bij het vernieuwen van hun curriculum. Het boekje ‘De wereld in’ is daarvan het tastbare bewijs.​[112]​ In deze uitgaven worden alle principes en aandachtspunten voor op cultuur gebaseerd en geïntegreerd onderwijs uitgelegd en besproken. Scholen kunnen het als handboek voor onderwijsvernieuwing gebruiken. Ook het ‘KC journaal’ van het Zandvliet College heeft net als het erfgoedproject van Het Dalton College een website als resultaat. De school heeft ten behoeve van de overdraagbaarheid gebroken met het bedrijf dat deze site in eerste instantie zou vormgeven, omdat dit bedrijf het auteursrecht niet wilde afstaan. 
Op de overlegbijeenkomst voor de cultuurprofielscholen werd mij door het optreden van Sjaak Jansen, coördinator cultuurprofielschool van de KSE, duidelijk dat ook deze school de eis van de overdraagbaarheid serieus nam. Er werden door Jansen documenten verstrekt waarin heel transparant stond beschreven wat de school deed, welke methodes er ontwikkeld of gebruikt werden en wat daarmee de ervaringen waren. De enige school die echt geïsoleerd opereert is het Amadeus College. Deze school is dan ook veel radicaler aan het vernieuwen dan de rest. De interesse in de ontwikkelingen op het Amadeus hoeft de school daardoor zelf niet te initiëren. Pers en wetenschap worden aangetrokken door de activiteiten op het Amadeus. De ontwikkeling van het curriculum kost de medewerkers van het Amadeus zoveel tijd, dat zij hun auteursrecht wel willen beschermen. Tijdens het interview met Peter Bleekemolen kreeg ik de documentatie van het lesprogramma met de indeling in hoofd- en subthema’s, inhoudelijke domeinen en richtlijnen dan ook niet mee.

De subsidiegever hamert terecht op het ontwerp van een gedegen schoolwerkplan. Ik heb ook daadwerkelijk bij elk van de bezochte scholen vastgesteld dat het cultuurbeleid goed gedocumenteerd wordt. Op het Dalton en het Rembrandt was kunsteducatie al in het beleid van de school verankerd voordat ze profielschool werden. De indruk van de kunsteducatieve praktijk op die scholen is dan ook zeer goed. Andere scholen zijn nog meer in een opbouwfase, zoals het Zandvliet, maar ook daar wordt vanuit een vastgesteld beleid geopereerd en worden de succesvolle en minder succesvolle activiteiten gedocumenteerd.

5.2	Breedte en diepte van het cultuurbeleid
Op de meeste scholen in het voortgezet onderwijs is het zo dat er in de onderbouw een cluster van kunstvakken gegeven wordt. Dit zijn vaak de beeldende vakken en muziek. De laatste jaren is daar vaak drama bijgekomen en tegenwoordig wordt in sommige gevallen ook audiovisuele vorming aangeboden. Op het vmbo is het voornamelijk receptieve kunstvak CKV ingevoerd. In de vierde klas van havo en vwo hebben alle leerlingen CKV 1 en worden er ofwel een of meer kunstvakken aangeboden voor een eindexamentraject, ofwel de vakken CKV 2, 3 zijn ingevoerd. De overheid stelt het niet verplicht de productieve en reflectieve kunstvakken aan te bieden voor eindexamen, CKV 2 en 3 zijn ook voor leerlingen van het profiel Cultuur en Maatschappij niet verplicht en kunnen eventueel gescheiden gekozen worden. Scholen zijn vrij om hun eigen verplichtingen te stellen. Voldoende afronding van CKV (1) is wel verplicht voor het behalen van de middelbare schooldiploma en dus in wezen een eindexamenvak.

Het Rembrandt en het Dalton kunnen worden gezien als modelscholen voor kunsteducatie. Zowel de breedte als de diepte van de kunsteducatie is optimaal op deze scholen. “De invoering van CKV, zes jaar geleden, is door het Rembrand serieus aangepakt. De behoefte bestond al om meer met kunst en cultuur te doen, daarvoor kwamen nu de financiële middelen in de vorm van de CKV vouchers.”.​[113]​ Dit is een praktijk die vaker voor is gekomen. De invoering van CKV en de verstrekking van de vouchers heeft op veel scholen een belangrijke impuls aan de kunsteducatie gegeven.
“Alle onderwijsniveaus kennen op het Rembrandt dezelfde intensiviteit van kunsteducatie. Vmbo-t leerlingen zijn dus 3 van de 4 jaar met het beoefenen van kunstzinnige activiteiten bezig. In de tweede helft van het derde jaar kiezen leerlingen een specialisatie en wordt er dieper ingegaan op een enkele discipline. In het vierde jaar wordt de productieve variant van kunsteducatie een keuzevak. Leerlingen kunnen dan kiezen voor respectievelijk kunstvakken 2 voor vmbo en CKV 3 voor havo en vwo.”.​[114]​
Het Dalton college is een school met een rijke culturele traditie, het was altijd al mogelijk eindexamen te doen in tekenen, handvaardigheid en muziek. Niet alleen zijn er nu op deze school doorlopende leerlijnen uitgezet voor alle leerlingen op het gebied van cultuurparticipatie, ook is de school de diepte in gegaan met het cultuurbeleid. “Een van de zeven eerste klassen is een theaterklas. Leerlingen van deze klas krijgen op vrijdag dramalessen van jeugdtheaterschool Rabarber.”.​[115]​ Alleen gemotiveerde leerlingen komen voor dit speciale onderwijs in aanmerking.

De experimenten of pilots geïntegreerd onderwijs worden op de bezochte scholen vaak gedaan met enkel de derde klassen.  Het CGO en ook het nieuwe curriculum van het Amadeus zijn al door de pilotfase heen en wordt op het moment van schrijven schoolbreed ingevoerd.

5.3	Mate en wijze van integratie van de kunstvakken in andere vakken
In het rapport ‘Cultuur maakt school’ wordt alleen onderscheid gemaakt tussen de integratie van kunstvakken onderling en kunstvakken met cognitieve vakken, met andere woorden naar de mate van integratie. In mijn onderzoek ga ik dieper op de zaken in; ik bestudeer ook de wijze van integratie. Serieuze vakkenintegratie, vakkenintegratie als vernieuwing van het curriculum, gebeurt in de praktijk vanuit een thematische benadering van het onderwijs. Als de disciplinaire indeling losgelaten wordt, moet daar namelijk iets anders voor in de plaats komen. 

In de onderzochte praktijk is er in wezen nog nauwelijks sprake van integratie van kunstvakken in andere vakken. Op het Rembrandt en het Dalton is er een zeer gedegen kunsteducatie, deze staat los van de pilot geïntegreerd onderwijs. Uitgangspunt op deze scholen is de letterlijke leefomgeving van de leerling. Het cultureel erfgoed uit de omgeving staat centraal en dient als uitgangspunt om de eigen leefwereld te verkennen. De oude schooldisciplines kunnen een bijdrage leveren aan de bestudering van het plaatselijke materiële erfgoed. 
Bij het Zandvliet en de KSE staat de moderne communicatie- en informatietechnologie centraal. Eigenlijk draait het geïntegreerde onderwijs op deze scholen om websites, internetverbindingen, digitale videocamera’s en dergelijken. 
Alleen de twee pioniers, het Johan de Witt en het Amadeus, brengen het integreren van de kunstvakken in hun lesprogramma daadwerkelijk in de praktijk. CGO doet dat binnen thema’s die voor hun multiculturele leerlingenbestand van groot belang worden geacht. Daarbinnen wordt actieve kunstbeoefening en techniek gekoppeld aan reflectie op de wereld in kaders van geschiedenis, erfgoed, aardrijkskunde, religie, taal en maatschappijleer. Centraal en als uitgangspunt staat daarbij de professionele kunstuiting. Leerlingen schrijven eerst zelf dialogen en brengen deze op het podium, maken een belichtingsplan en voeren dit uit. Begeleiding geschied vanuit de (kunstvak)docenten van de school, maar ook vanuit de educatieve medewerkers van partner Zcala en de vaklui van de culturele instellingen waarmee samen wordt gewerkt. Op deze wijze verwerven de leerlingen kennis, vaardigheden en attitudes die in reële taaksituaties vereist zijn. Authentiek leren, competentiegericht onderwijs en geïntegreerd curriculum worden allen tegelijk gerealiseerd. Dit alles geschiedt vanuit de thematische benadering.
Het Amadeus kent ook een thematische benadering, maar het uitgangspunt is niet het enigzins abstracte concept van de ‘multiculturele leerling’ of (wat in het geval van het Amadeus eerder aan de orde zou zijn) de ‘gymnasium leerling’. Uitgangspunt in het onderwijs van het Amadeus is de individuele en reële leerling. Deze bepaalt zelf het onderzoeksonderwerp binnen het subthema dat aan de orde is. We kunnen wel stellen dat het Amadeus op het gebied van vakkenintegratie hoger inzet, meer vernieuwend bezig is dan het Johan de Witt. 
Een zeer belangrijke factor die in deze beschouwing en vergelijking tussen beide scholen meegenomen moet worden is de karakterisering van de leerlingen. Wat voor een witte school met een gymnasiumprofiel bereikbaar is (Amadeus), is dat nog niet voor een zwarte school met vmboprofiel (Johan de Witt). Op de zwarte vmbo-school wordt de vakkenintegratie door de docenten en de samenwerkingspartners uit het culturele veld geïnitieerd. Structuur en voorgeprogrammeerde leerprocessen zijn daarbij benodigd om de leerlingen de meeste kansen te geven. 
De leerlingen van het Amadeus worden vrijgelaten om eigen onderzoek te doen. Analoog denken helpt ze om zelf vakkenintegratie te initiëren. De school biedt daarbij wel structuur, maar legt het primaat bij de individuele leerling. Dit kan omdat de school leerlingen uit een meer elitair milieu trekt. Deze leerlingen hebben vaak op de basisschool al te maken gehad met Montessori, Dalton of Jenaplan onderwijs.

5.4	Doorlopende leerlijnen
Doorlopende leerlijnen in kunsteducatie worden gerealiseerd wanneer de verschillende activiteiten samenhang vertonen. De receptieve en productieve cultuurparticipatie, de binnenschoolse en buitenschoolse kunsteducatie en de kunsteducatie van de opeenvolgende leerjaren moeten allen met elkaar op het niveau van de ervaring van de leerling samenhangen.
Voor een goede buitenschoolse kunsteducatie is een duurzaam samenwerkingsverband met enkele culturele instellingen vereist. Deze samenwerking kan het fundament voor doorlopende leerlijnen vormen. Deze doorlopende leerlijnen kunnen dan zowel getrokken worden tussen de binnenschoolse kunsteducatie en het leren buiten de school, als tussen de activiteiten in opvolgende leerjaren. 
Het Dalton in Den Haag is een goed voorbeeld van een school, die op deze beide wijzen doorlopende leerlijnen heeft gerealiseerd. Er is terugkerende samenwerking. Leerlingen komen jaar na jaar bij dezelfde culturele instellingen over de vloer. Er is op het Dalton daarnaast zelfs sprake van afstemming van de buitenlandreizen op het lesprogramma. De relatie tussen binnen- en buitenschoolse kunsteducatie speelt zich niet af binnen een bepaald project of onder een subthema. Er worden lange lijnen uitgezet. Een groot voordeel hierbij is het relatief zeer rijke cultuuraanbod van de gemeente Den Haag. Ook het Zandvliet en het Johan de Witt profiteren hiervan. Ook op deze scholen maakt een hechte samenwerking mogelijk dat er relaties tussen binnen- en buitenschools leren worden gelegd. 
Op de scholen in de provincie, het Rembrandt en de KSE, is het lastiger doorlopende leerlijnen te realiseren. De samenwerking met culturele instellingen is daar namelijk veel beperkter. Wel zorgen deze scholen in de binnenschoolse kunsteducatie dat onderdelen van het kunstonderwijs op elkaar afgestemd zijn. Bij het Rembrandt worden net als bij het Dalton de buitenlandreizen afgestemd op de lesinhoud van de kunstvakken. De KSE brengt samenhang in de geïntegreerde kunstvakken door in de media-educatie doorlopende leerlijnen uit te zetten. Samenhang in onderdelen van het onderwijs, niet slechts in onderdelen van de kunsteducatie, wordt op zowel het Johan de Witt als op het Amadeus gegarandeerd door de thematische benadering.

5.5	Mate van samenwerking met kunst- en erfgoedinstellingen
De experimenten Cultuurschool en Cultuurcampus zijn in beginsel opgezet als samenwerkingsprojecten tussen het onderwijs en de culturele sector. Vooral de samenwerking tussen Zcala en het Johan de Witt staat op een zeer hoog plan. Het CGO is het product van een samenwerking tussen de professionele kunsten en het onderwijs op een modelmanier. De eisen die in New York voor een museumschool werden geformuleerd, worden hier in de praktijk gebracht. De cultuureducatie is geïntegreerd in het curriculum, niet alle maar wel zoveel mogelijk vakken worden in samenhang met de cultuureducatie onderwezen. Er wordt door de school samengewerkt met meerdere culturele instellingen, waarbij van beide kanten medewerkers betrokken zijn. Er zijn tenslotte zowel op het Johan de Witt als bij Zcala organisatorische veranderingen doorgevoerd.
Ook de beide andere Haagse scholen werken intensief samen met het culturele veld. De samenwerkingspartners van het Dalton zijn het Gemeentemuseum Den Haag en GEM, Het Filmhuis Den Haag, het Museum voor Communicatie, het Mauritshuis en het Haags Historisch Museum, de Openbare Bibliotheek en het Letterkundig Museum en de Koninklijke Bibliotheek. Het Zandvliet werkt samen met het Conservatorium, Filmhuis het Korenhuis en enkele theaters (de Veste in Delft en het Stadstheater van Zoetermeer). Vanuit het vak geschiedenis wordt er samengewerkt met  de stichting ‘3 maart 1945’.

De school in Veenendaal, het Rembrandt College, en de Katholieke Scholengemeenschap Etten-Leur doen uiteraard hun best, maar hebben het door hun topografische ligging minder makkelijk. Het Rembrandt heeft een zeer sterke en volledige binnenschoolse kunsteducatie. Er is hier sprake van een voorbeeldige invulling van het onderwijs in de tweede fase. De kunstvakken worden hier in relatie met elkaar in het hart van de school beoefend. Er zijn doorlopende leerlijnen uitgezet tussen de verschillende leerjaren. In het kader van CKV 1 gaan de leerlingen de school uit om aan culturele instellingen bezoek te brengen. Het pilotproject is opgezet om de leefomgeving bij het leren te betrekken. Echter van een intensieve samenwerking met partners uit de culturele sector is geen sprake.




Ik heb mijn conclusie onderverdeeld in de beantwoording van ten eerste de drie subvragen en in de eindconclusie de beantwoording van mijn hoofdvraag. 

6.1	Autonome kunsteducatie versus kunsteducatie in dienst van maatschappelijke cohesie
Kunsteducatie is een multifunctioneel onderdeel van het onderwijs. Hoewel er al eeuwen de meest heilzame effecten aan worden toebedeeld heeft kunsteducatie in het reguliere onderwijs nooit een voorname positie gehad. 
Vanaf de Verlichting is kunsteducatie ingezet om de massa te verheffen en te civiliseren. Na de Tweede Wereldoorlog vond men het vooral belangrijk het kind de ruimte te geven zichzelf creatief uit te drukken. Kunsteducatie werd begeleide expressie. Verwant aan de doelstelling van de civilisatie is de versie van de jaren zeventig, emancipatie. Kunsteducatie werd in de periode ’60 -’70 opnieuw ingezet om achtergestelde groepen te verheffen. Echter nu moest ook alle kunst zoveel mogelijk maatschappelijk verantwoord zijn en bewustwording stimuleren. In die tijd is de overheid begonnen zoveel kunst te subsidiëren dat de kunst overheidskunst werd. Paradoxaal genoeg verwijderde de kunst zich van de maatschappij in een periode waarin juist de nadruk werd gelegd op maatschappelijke relevantie! 
De jaren tachtig vormden een overduidelijke reactionaire periode. Financieel ging alles minder voorspoedig. Dit resulteerde in een nieuwe nuchterheid. Aan kunsteducatie werden niet langer overspannen eisen gesteld. Kunsteducatie moest informatie verstrekken over topkunst aan mensen die daarin geïnteresseerd waren. Tegen het einde van de jaren negentig kreeg het idee van de kunsteducatie in dienst van de multiculturele samenleving steeds meer grond onder de voeten. Wetenschappers en ambtenaren waren het erover eens: er was sprake van cultureel verval, waarbij het onstaan van grote groepen etnische minderheden een belangrijke rol speelde. Kunsteducatie moest een vast onderdeel worden op school, waarbij er voor traditionele kunst en erfgoed voldoende aandacht moest zijn, maar ook aansluiting moest worden gezocht bij de (multiculturele) identiteit van de leerling. Kunsteducatie moest dienen om maatschappelijke cohesie en dus integratie van mensen met verschillende culturele achtergronden te bevorderen. Daarnaast moest het rendement van de culturele subsidies omhoog. Dit betekende een breder publiek, leerlingen van de middelbare school moesten meer cultuur gaan consumeren.

Er zijn door de eeuwen heen steeds weer ‘hogere’ doelen voor kunsteducatie gesteld. Men heeft dit altijd gedaan vanuit het geloof in de speciale vermogens van kunst: kunst is goed voor mens en maatschappij. Als kunst goed is voor de persoonlijke ontwikkeling of het maatschappelijk welzijn, dan moet kunsteducatie in dienst daarvan gesteld worden, zo redeneert men. Ik ben het hiermee niet eens. Ik geloof persoonlijk wel in de speciale vermogens van kunst en de positieve effecten die kunst op individu en maatschappij kunnen hebben, maar trek hieruit de gevolgstelling dat kunsteducatie zich daarom juist op de kunsten moet richten. Dit is autonome kunsteducatie. Autonome kunsteducatie heeft het stimuleren van kunstzinnige participatie op het receptieve, maar met name productieve vlak ten doel.
Autonome kunsteducatie benadert het onderwijs in de kunsten op een professionele manier. Zowel marktwerking als expressie zijn daarbij belangrijk. De meeste historische aansluiting heeft de notie van de autonome kunsteducatie daarom met de nuchtere benadering van de jaren tachtig. De terugkeer van een hernieuwd ‘Bildungsideal’, dat gericht is op het kweken van respect en tolerantie, is mijns inziens geen goede ontwikkeling. Autonome kunsteducatie wordt niet (direct) in dienst gesteld van deze pedagogische doelen.

Nu in het onderwijs meer dan voorheen de nadruk komt te liggen op socialiseren bestaat de kans dat kunsteducatie hiervoor wordt ingezet. Om dit te onderzoeken stelde ik de vraag:
Plaatst de onderzochte onderwijspraktijk pedagogische doelstellingen voor kunsteducatie centraal? 
Het antwoord op deze vraag is negatief; er kan niet worden gezegd dat de scholen die ik bezocht heb kunsteducatie zuiver in dienst stellen van pedagogische doelstellingen. Ook blijken pedagogische doelen en autonome kunsteducatie elkaar in de praktijk niet onmogelijk te maken. 
Op het Dalton College is vrijheid en eigen verantwoordelijkheid van groot belang. Deze pedagogische basisgedachte maakt een autonome benadering van de kunsteducatie echter heel goed mogelijk. Tekenend is dat de kunstvakken op deze school altijd al examenstatus hadden. Op het Rembrandt College is in hoge mate sprake van autonome kunsteducatie. De kunstzinnige ontwikkeling en het stimuleren van creativiteit zijn hier de voornaamste doelen van kunsteducatie. 
Op het Zandvliet College en de KSE is in mindere mate sprake van autonome kunsteducatie, maar ook hier ligt dit niet zozeer aan de pedagogische of civiliserende doelen van de scholen. Er is gewoon iets minder aandacht voor kunst dan op het Rembrandt of het Dalton.
Het Johan de Witt wil met het CGO duidelijk zowel civiliseren als de eigen creativiteit van de leerling centraal stellen. Pedagogiek en kunstzinnige vorming staan hier op een lijn en werken elkaar in de hand.
Ook op het Amadeus College is een zeer autonome vorm van kunsteducatie onderdeel van een onderwijsfilosofie die als prioriteit heeft de eigen creativiteit in brede zin te stimuleren. Er is hier eerder sprake van investering in didactiek dan in pedagogiek. Het curriculum is op het Amadeus heel erg gericht op zelfwerkzaamheid in de vorm van vraaggestuurd onderwijs. Leerlingen worden niet zozeer opgevoed of onderwezen, als begeleid.

6.2	Autonome kunsteducatie versus eenzijdig receptieve kunsteducatie
De Rijksoverheid ziet kunsteducatie het liefst gericht op receptie. Receptieve kunsteducatie is het best geschikt de belangrijkste beleidsdoelen te realiseren. Deze zijn het kweken van een publiek voor de kunsten en het bevorderen van de maatschappelijke cohesie. Receptieve kunsteducatie moet meer tolerante en respectvolle burgers kweken, die in een meer gesocialiseerde en geciviliseerde verhouding staan tot elkaar. De geschiedenis van receptieve kunsteducatie laat zien dat met de invoering van CKV de nadruk is komen te liggen op het bezoeken van voorstellingen, concerten en tentoonstellingen.
De kern van de kunsteducatie in de praktijk moet echter te allen tijde de eigen actieve kunstbeoefening zijn. Leerlingen die actief geïnteresseerd zijn in kunst, zullen ook publiek zijn. Uit onderzoek is gebleken dat amateurs professionele uitingen van de kunstdiscipline van hun keuze vaker bezoeken dan anderen. Dit kan een reden zijn extra aandacht aan productie te besteden. De beste reden om het primaat bij de eigen actieve kunstbeoefening te leggen is echter de volledigheid van het leerproces. Actieve kunstbeoefening of productie is de enige vorm van kunsteducatie waarin de leerling de volledige cyclus van leerstijlen en overgangsprocessen doorloopt. Het model van Kolb past precies op productieve kunsteducatie. Voelen, bezinnen, waarnemen, assimileren, denken, beslissen en doen volgen elkaar op.
Hoe men naar kunst moet kijken en luisteren hoeft daarnaast in veel mindere mate aangeleerd te worden dan hoe men zelf kunst moet maken. Bovendien blijkt uit de onderwijspraktijk dat leerlingen veel meer oog hebben voor de kwaliteiten van professionele kunstuitingen als zij deze met eigen activiteiten kunnen vergelijken. De mate en wijze van reflectie van de individuele leerling op de wereld en dus ook op de kunsten is afhankelijk van de persoonlijk interesse en intelligentie. Reflectie is niet iets wat onderwezen kan worden, het dient te worden gestimuleerd. De kern van autonome kunsteducatie is dan ook productieve kunsteducatie. Autonomie is voor een succesvolle kunsteducatie van het grootste belang. Dit betekent dat de doelen van educatie binnen de kunsttechnieken en de esthetica moeten liggen. Het verhogen van de creativiteit, het waarnemingsvermogen en de originele reflectie op de wereld zal op deze wijze het meest gediend zijn en positief doorwerken in de ontwikkeling van de leerling als persoon en burger.

Om te onderzoeken in hoeverre de doelen van de overheid effect hebben op de onderwijspraktijk heb ik de volgende vraag geformuleerd: 
Is er sprake van een overwegend receptieve kunsteducatie op de onderzochte scholen?
Op alle onderzochte scholen waar het vak CKV 1 apart aangeboden wordt, is de invulling hiervan zeer gericht op het receptieve. Over de gehele breedte van de kunsteducatie genomen, vormt dit vak echter niet zo’n heel groot aandeel. Wel heeft de overheid met de invoering van CKV een impuls gegeven aan het receptieve. De Vouchers spelen hierbij natuurlijk een belangrijke rol. In de onderbouw worden de kunstvakken echter nog op een actieve en productieve manier benaderd en ook de kunstvakken als keuzevakken voor eindexamen zijn van autonome aard. De nadruk ligt bij CKV 2, 3 op reflectie en vooral productie.
Er is in de praktijk nog te weinig sprake van vakkenintegratie om heel veel over het receptieve gehalte van geïntegreerde kunsteducatie te kunnen zeggen. Zo is er op het Rembrandt College geen sprake van integratie van de kunstvakken, maar wel een bewuste houding ten opzichte van de verhouding tussen het receptieve en productieve in de kunsteducatie: 
“Bij alle vormen van kunsteducatie die worden aangeboden is de samenhang tussen de onderdelen van het grootste belang. Receptieve, reflectieve en actieve kunsteducatie moeten elkaar in een (stijgende) spiraal blijven aanvullen, maar het belangrijkste is uiteindelijk een tastbaar resultaat van het leerproces. Het draait om vaardigheden, doel van de educatie is de kunstzinnige kwaliteiten in leerlingen boven te brengen.”.​[116]​
De belangrijkste gegevens voor het beantwoorden van de deelvraag naar de mate van gerichtheid op receptieve kunsteducatie komen uit de interviews met de twee pioniers. Op deze scholen is namelijk sprake van geïntegreerde kunsteducatie, die de gescheiden CKV vakken vervangt. 
Binnen CGO (op het Johan de Witt) is er een heel duidelijke verbindtenis tussen receptieve en actieve kunsteducatie. Hierbij heeft de actieve kusteducatie weliswaar een dienende rol ten opzichte van de receptie (leerlingen doen eigen ervaringen op om de professionele kunst op waarde te kunnen schatten), maar is daardoor niet ondergeschikt. Op het Amadeus lijkt de receptieve kunsteducatie geen prioriteit te zijn. De kunstvakken zijn hier gericht op kunstzinnige productie als op reflectie op de wereld. 
In de praktijk van geïntegreerde kunsteducatie ligt voldoende nadruk op productieve kunsteducatie. Hoewel de productie op het Johan de Witt in dienst lijkt te staan van de receptie en deze weer in dienst staat van maatschappelijke cohesie, vormt dit geen bedreiging voor de autonomie. De eigen kunstbeoefening blijft het uitgangspunt. Op het Amadeus is het doel van de praktische kunstbeoefening reflectie op de wereld. Hier staat de productie dus in dienst van de reflectie. Dit moet echter eerder gezien worden als het verlenen van inhoud aan de eigen kunstbeoefening, dan als instrumentele kunsteducatie.

6.3	Autonome kunsteducatie versus illustratieve kunsteducatie
De invoering van verplichte kunsteducatie in de bovenbouw van het voortgezet onderwijs is onderdeel van de onderwijsvernieuwing in de tweede fase. Een ander zeer belangrijk aspect van deze onderwijsvernieuwing is het clusteren van schoolvakken in profielen. Dit is gedaan vanuit de voorbereiding op vervolgopleidingen. Het maakt bovendien meer samenhang mogelijk in het vakkenpakket van de individuele leerling. 
Het oude disciplinaire schoolsysteem met de losse vakken heeft mijns inziens al sinds geruime tijd afgedaan. Toen ik zelf op de middelbare school zat had ik zelden het gevoel dat ik de wereld beter leerde te begrijpen, dit was echter het enige bevredigende gevoel dat onderwijs mij als leerling kon bieden. Daarnaast vond ik het geweldig als ik in staat was analogieën tussen vakken te trekken. De indeling van het curriculum in strikt gescheiden schoolvakken lijkt niet gericht te zijn op het stimuleren van begrip van de wereld of het trekken van analogieën tussen verschillende kennisdomeinen.
Het leren binnen onderwijs, dat gefragmenteerd is en zeer weinig samenhang vertoont, kent een al te laag rendement. Docenten van verschillende vakken zijn nog steeds vaak alleenheerser op hun eigen kleine eilandje waar jaarlijks boten met klassen leerlingen aanmeren. Laten we hopen dat dit gaat veranderen wanneer de grote groep ‘babyboomers’ met pensioen gaat. 
Het modernistische vertrouwen in de geïsoleerde disciplinaire wetenschap is in de huidige maatschappij flink op de achtergrond geraakt. We geloven niet meer dat we met de afzonderlijke gereedschappen die bijvoorbeeld de wiskunde en de economische wetenschap bieden de complexe realiteit kunnen bevatten. En waarom zouden we eigenlijk nog Frans of Duits verplicht stellen, als op het internet alles in het Engels gaat? Engels leren we bovendien vooral in de media en in mindere mate op school. 
De keuzes die het individu tegenwoordig in de postmoderne maatschappij kan maken zijn zo breed dat het disciplinaire schoolsysteem deze niet meer kan dekken. Zo vroeg als de Tweede Wereldoorlog is er in onze geschiedenis een cesuur ontstaan die de ontwikkeling tot een postmoderne maatschappij mogelijk heeft gemaakt en nog steeds is ons schoolsysteem modernistisch! Recente ontwikkelingen in de samenleving zijn de meer extreme variant van het kapitalisme en de vergevorderde ontwikkeling op het gebeid van de informatie- en communicatietechnologie. Het vraag en aanbod-principe is leidend in onze westerse wereld. Er wordt zoveel aangeboden dat het individu alleen al door selectief te consumeren de eigen identiteit invulling kan geven. Ook het onderwijs zou zo langzamerhand meer vraaggestuurd vormgegeven moeten worden. Aandacht voor identiteitsvorming en de nieuwe technologische manier van informatieverwerking is daarbij onontbeerlijk.

Het mag duidelijk zijn dat de samenleving om vakkenintegratie vraagt. In de onderwijspraktijk wordt hieraan gewerkt en een centrale en verbindende rol is daarbij weggelegd voor kunsteducatie. Het primaat heeft in het onderwijs echter altijd gelegen bij kwalificeren, de nadruk ligt daarbij dan op zaakvakken en talen. De angst dat kunsteducatie in geïntegreerde vorm gebruikt wordt om andere vakken te illusteren lijkt dan ook gegrond. Dit heeft geleid tot mijn derde subvraag: 
Is geïntegreerde kunsteducatie in de praktijk illustratieve kunsteducatie?
Slechts op het Amadeus en binnen CGO op het Johan de Witt is sprake van volledige integratie van de kunstvakken, daarom bespreek ik op deze plaats alleen deze twee scholen.
Het experiment van het Amadeus Lyceum vormt een voorbeeld van het nieuwe onderwijs waar onze samenleving behoefte aan heeft. Het is een voortzetting van de onderwijsvernieuwing in de tweede fase: zelfwerkzaamheid, keuzevrijheid en samenwerken zijn belangrijke aspecten. Ict heeft een centrale, maar dienende functie. Het onderwijs is competentiegericht. In plaats van het halfslachtige ‘verslagen maken’, dat gebruikelijk is in de praktijk van de tweede fase, doen leerlingen echt onderzoek en initiëren daarbij hun eigen leerproces. Dit leerproces is niet aan banden gelegd door de archaïsche indeling van het disciplinaire systeem. De kunsten worden binnen dit onderwijs niet illustratief gebruikt maar vormen reflectie op het overige leren. Kunst staat niet in de kantlijn, maar vormt de kop. Op het Amadeus is concept en actieve kunstbeoefening belangrijk. Leerlingen worden gestimuleerd zich op semi-professionele manier creatief te uiten. De autonomie van de kunsteducatie wordt op deze school bewaakt.
CGO stelt kunst heel duidelijk centraal, de andere vakken bieden gereedschap voor het tot stand brengen van de eigen kunstuitingen. Taal en techniek worden als kunstzinnige media ingezet binnen het geïntegreerde onderwijs van het Johan de Witt. De kunsteducatie op het Johan de Witt staat in het teken van authentiek leren. Het leren binnen de kunsten vormt bij CGO de hoofdzaak en brengt de relatie met de leefwereld tot stand. Hoewel actieve kunstbeoefening de receptieve kunsteducatie binnen dit geïntegreerde onderwijs ondersteunt, wordt de autonomie niet aangetast. De verschillende varianten van kunsteducatie vullen elkaar aan tot een samengesteld leerproces, waarbij talen en zaakvakken in dienst staan van de kunsteducatie. Er is zeker geen sprake van instrumentele of illustratief gebruikte kunsteducatie.

6.4	Eindconclusie
Na de beantwoording van mijn deelvragen in bovenstaande paragrafen wordt het mogelijk in een eindconclusie antwoord te geven op mijn hoofdvraag:
Wat betekent vakkenintegratie op cultuurprofielscholen voor de rol en de aard van de kunsteducatie op deze scholen?
Uit reflectie op de theorie en het beleid ten aanzien van kunsteducatie zijn in dit onderzoek belangrijke kenmerken van goede kunsteducatie naar voren gekomen. Deze goede kunsteducatie heb ik autonome kunsteducatie genoemd. Een belangrijk kenmerk van autonome kunsteducatie is voldoende aandacht voor de eigen kunstzinnige creativiteit van de leerling. Productieve kunsteducatie is de meest volledige educatie. Zowel de functies die nodig zijn voor denken, als voor doen hebben hun aandeel in dit leerproces. De overige varianten van kunsteducatie (receptie en reflectie) verdienen ook de aandacht, maar staan als deelprocessen lager op de educatieve ladder. De reden dat kunsteducatie toch vaak een al te receptief karakter draagt is de overtuiging dat receptieve kunsteducatie de maatschappelijke doelen het beste dient. Praktische invulling en doelstellingen hangen samen. Naast de praktische invulling is de doelstelling van kunsteducatie dan ook van belang. Het primaat moet liggen bij de actieve kunstbeoefening. Het doel van kunsteducatie moet de kunst zelf zijn. Zelfs wanneer men via kunsteducatie indirect bij wil dragen aan maatschappelijke cohesie, door de algemene persoonlijke ontwikkeling te stimuleren of verschillende culturen te integreren, moet het directe doel de kunst zijn. Kunst heeft op deze zaken mogelijk een positieve invloed, kunsteducatie moet zich daarom richten op kunst. 
Naast de verkeerde doelstelling of invulling vormt een derde bedreiging voor de autonomie van kunsteducatie de neiging meer belang te hechten aan zaakvakken en talen dan aan kunstvakken. Juist nu kunsteducatie in de afgelopen periode in het kader van het overheidsproject Cultuur en School enorm is opgekomen, is het van belang de autonomie te beschermen. Het Rijk staat namelijk instrumenteel gebruik voor. 
De onderwijspraktijk stelt kunsteducatie centraal in de ontwikkeling van nieuwe curricula. In het curriculum geïntegreerde kunsteducatie zou onder invloed van het overheidsbeleid tot illustratieve kunsteducatie kunnen verworden. Wanneer kunst als bindmiddel wordt gebruikt voor vakkenintegratie, wordt de kunsteducatie uitgehold. Kunstvakken, talen en zaakvakken moeten op een lijn staan en elkaar aanvullen tot een verrijkt en samengesteld leerproces. 
Met de beschrijving van goede praktijk levert deze scriptie hiervan twee uitstekende voorbeelden: het CGO van het Johan de Witt College en het geïntegreerde curriculum van het Amadeus Lyceum. Mijn praktijkonderzoek heeft uitgewezen dat de angst voor utilitair gebruik van kunsteducatie op cultuurprofielscholen die bezig zijn met curriculumontwikkeling grotendeels ongegrond is. 
In de praktijk blijkt dat deze curriculumontwikkeling nog dusdanig in de kinderschoenen staat, dat er van ‘het opslokken van de kunstvakken’ totaal geen sprake is. Op het Rembrandt College en het Dalton College bestaat de autonome kunsteducatie naast een project dat voor vakkenintegratie uitgaat van erfgoed. Op het Zandvliet College en op de KSE worden de kunstvakken in een interdisciplinair programma geïntegreerd. De kunstvakken worden daar onderdeel van media-educatie. Als we hier extrapoleren naar het ontstaan van een stroming waarin kunsteducatie en media-educatie in het curriculum worden geïntegreerd, zien we een situatie voor ons waarin het voortgezet onderwijs de leerling helpt een kritische en realistische houding ten aanzien van kunst, media en maatschappij te ontwikkelen. Dit is geen verkeerde ontwikkeling. Echter de titel ‘cultuurprofielschool’ is voor scholen van dit type te vaag. Het karakter van de school moet duidelijk naar de omgeving worden gecommuniceerd. Officiële predikaten voor kunstscholen en mediascholen zouden hierbij kunnen helpen.
De twee koplopers, de twee pioniers op het gebied van vakkenintegratie, CGO en het Amadeus, beloven in de toekomst een stroming binnen het voortgezet onderwijs waarin kunsteducatie als opperste prioriteit wordt gezien. Op deze scholen gaat de vakkenintegratie in het geheel niet ten koste van de autonomie van de kunstvakken. Bij CGO kan worden gesteld dat de andere vakken slecht gereedschap bieden om de kunsteducatie meer wortels in het reële leven te geven. Op het Amadeus heeft kunst naast het vormgeven aan de identiteit van de school een autonome rol. Leerlingen worden begeleid in hun projectmatige kunstzinnige ontwikkeling, waarmee zij groeien in de richting van de professioenele kunst. De autonome functie van kunst als reflectie op de maatschappij staat daarbij centraal.

Het overdragen van de ervaringsdesundigheid op het gebied van curriculumontwikkeling is op het moment van schrijven nog slechts mogelijk voor het CGO. Alleen het Johan de Witt en het Amadeus hebben genoeg ervaring opgedaan om een voorbeeld voor volgscholen te kunnen zijn. Het Johan de Witt heeft met dit doel het boekje ‘De wereld in’ laten maken.​[117]​ Hierin worden de achtergronden en principes van geïntegreerde kunsteducatie of CGO beschreven. Het Amadeus is al heel erg ver op het gebied van onderwijsvernieuwende curriculumontwikkeling, maar heeft nog niet de stap gezet de ervaringen ook daadwerkelijk op constructieve manier naar buiten te brengen. Een zeer belangrijke impuls aan de vernieuwingsbeweging moet nog worden gegeven.
De overige scholen willigen de eis van de overdraagbaarheid vooral heel concreet in door het neerzetten van een digitaal product. De website van het KC-journaal van het Zandvliet kan door andere scholen direct gebruikt worden. De Digitale Dalton Den Haag-gids is alleen direct te gebruiken door scholen in de regio Den Haag, maar kan wel als voorbeeld dienen voor andere regio’s. 
Ook de interviews in de bijlage van deze scriptie geven het goede voorbeeld. Middelbare scholen kunnen zich spiegelen aan de beschrijving van het kunstbeleid in deze stukken.


Bijlage 1:  Interviews






Het Rembrandt College is een openbare scholengemeenschap voor vmbo-t, havo en vwo. De school bestaat nu 13 jaar en is ontstaan vanuit een mavo. Een snelle groei zorgde in het vijfde jaar van het bestaan van de school voor een toevoeging van afdelingen voor havo en vwo. Het gebouw is van de modernste snufjes voorzien, zoals zonnepanelen en is vijf jaar oud. Midden in het gebouw, in het hart van de school, bevindt zich de afdeling beeldende vorming. De sectie beeldende vorming bestaat uit 6 à 7 mensen op een leerlingenaantal van ongeveer 950. Sinds het begin worden tekenen en handvaardigheid aangeboden als examenvak. Naast het team van docenten beeldende vorming zijn er nog twee muziekdocenten werkzaam op de school. 
De verhouding tussen jongens en meisjes vormt een normale afspiegeling van de bevolking, maar bij de facultatieve kunstvakken in de laatste jaren is het percentage meisjes 90%. Ongeveer 15-20% van de leerlingen heeft een allochtone achtergrond. De leerlingen zijn redelijk welopgevoed en meegaand. Binnen een christelijke omgeving heeft de openbare school een streekfunctie. Leerlingen komen binnen een straal van 20 km. naar de school. Hierdoor is het een zeer gemêleerde groep. Ook de docenten zijn divers van karakter, maar relatief jong.

Jan Beerten is cultuurcoördinator. Hij maakt voor de website van school een selectie van 8 voorstelleningen en tentoonstellingen. Leerlingen kunnen intekenen op de voorstelling en het museum van hun keuze. In groepjes van ongeveer 15 leerlingen en een begeleider trekt men er vervolgens op uit. Voor de overige cultuurconsumptie is de keuze volledig vrij. Er wordt dan ook echt van alles gekozen. Ook dit aspect van het CKV-onderwijs wordt via de website (www.digischool.nl/ckv1 (​http:​/​​/​www.digischool.nl​/​ckv1​)) geregeld. Leerlingen dienen online een aanvraag in, wanneer deze goedgekeurd wordt nemen zij deel aan de kunstuiting en brengen hiervan vervolgens via hetzelfde systeem verslag uit. Het portfolio ontstaat gaandeweg langs digitale weg.

In het cultuurbeleid van het Rembrandt College is het van het grootste belang dat er een balans is tussen receptie en productie. Alle vormen van kunsteducatie worden naast elkaar aangeboden.
Voor de komst van CKV werkte de school al met i-uren. De gespaarde lestijd, door het verkorten van lesuren tot 45 minuten, wordt naar keuze ingevuld met cursussen. Deze cursussen zijn vaak van culturele aard, maar kunnen ook sportief zijn. Een leerling kan echter aan elke cursus maar eenmaal deelnemen en komt dus in aanraking met verschillende actieve en soms creatieve vrijetijdsbestedingen. 
De invoering van CKV, zes jaar geleden, is door het Rembrand serieus aangepakt. De behoefte bestond al om meer met kunst en cultuur te doen, daarvoor kwamen nu de financiële middelen in de vorm van de CKV vouchers.

De kunsteducatie in de onderbouw is als volgt:
In de eerste drie jaar zijn er verschillende projecten die in een serie blokken worden aangeboden. Op deze manier is er sprake van intensivering van de kunsteducatie. Elk jaar wordt er 8 weken lang, 3 uur per week in een theaterklas aandacht aan dans en drama gegeven. Ook muziek krijgt acht weken lang 3 uur per week, de beeldende vakken hebben twee van deze blokken toebedeeld gekregen. Drie keer drie kwartier wordt er achterelkaar doorgewerkt. De blokken beeldende vorming kennen telkens een thematische opdracht. Het thema wordt door de leerling vanuit verschillende media (materialen en technieken) behandeld om tot een uiteindelijke persoonlijke voorkeur voor de vorm te komen. 
Alle onderwijsniveaus kennen dezelfde intensiviteit van kunsteducatie. Vmbo-t leerlingen zijn dus 3 van de 4 jaar met het beoefenen van kunstzinnige activiteiten bezig. In de tweede helft van het derde jaar kiezen leerlingen een specialisatie en wordt er dieper ingegaan op een enkele discipline. In het vierde jaar wordt de productieve variant van kunsteducatie een keuzevak. Leerlingen kunnen dan kiezen voor respectievelijk kunstvakken 2 voor vmbo en CKV 3 voor havo en vwo.

Bij CKV 1 worden samen en alleen theoretische verslagen gemaakt en praktische opdrachten gepresenteerd. In de vorm van CKV 2 wordt kunstgeschiedenis en kunstbeschouwing aangeboden. De vorm hiervoor is een cultuurgeschiedenis, waarin alle kunstdisciplines in onderlinge samenhang worden behandeld. CKV 2 en 3 kunnen los van elkaar gekozen worden. Ook op het vmbo is er aandacht binnen CKV  en vooral in Kunstvakken 2, voor cultuurgeschiedenis. Voor wat betreft de theorie is er sprake van een culturele canon, voor de receptieve variant ligt er niks vast. Alle niveaus en doelstellingen van kunsteducatie krijgen aandacht. Het belangrijkste is daarbij te zorgen dat leerlingen hun oordeel over kunst en cultuur uitstellen en de verbazing toelaten. Begrip, het beseffen van de betekenis van een kunstuiting is dan de volgende stap. Voor een volledige kunsteducatie worden mensen (kunstenaars, performers, cultuurexperts) de school ingehaald. Bij alle vormen van kunsteducatie die worden aangeboden is de samenhang tussen de onderdelen van het grootste belang. Receptieve, reflectieve en actieve kunsteducatie moeten elkaar in een (stijgende) spiraal blijven aanvullen, maar het belangrijkste is uiteindelijk een tastbaar resultaat van het leerproces. Het draait om vaardigheden, doel van de educatie is de kunstzinnige kwaliteiten in leerlingen boven te brengen.

Het experiment met de vakkenintegratie staat eigenlijk los van de kunsteducatie. Het project is geïntegreerde erfgoededucatie. Dit is nog erg in ontwikkeling, maar richt zich niet op thema’s uit de kunsten. Er is geen sprake van een thematische benadering, er wordt niet vanuit een kunst- of kunstuiting gestart. Centraal bij de vorm van vakkenintegratie die het Rembrandt ontwikkelt, staat het culturele erfgoed uit de omgeving. Beoogd wordt dat de verschillende schoolvakken hun stof zoveel mogelijk benaderen vanuit het lokale erfgoed. Op dit moment is cultuurcoördinator Beerten bezig ‘alle deuren zoveel mogelijk open te zetten’ voor een interdisciplinaire aanpak vanuit erfgoed. Het doel is dat de leerling in samenhang de wereld om zich heen beter leert kennen. Wanneer groepen er op uit trekken, zullen enkele leerlingen een reportageteam vormen om later in een multimediale presentatie verslag te doen.
Een andere vorm van interdisciplinair leren bestaat uit de werkweken, schoolreizen en het realiseren van grote culturele producties. Ook deze aspecten van kunsteducatie moeten samenhang vertonen met de overige. Nu nog is er een keer in de twee jaar een grote productie waarbinnen leerlingen zichzelf uiteenlopende taken toebedelen. In de toekomst moet deze frequentie omhoog.


Interview 2a, 30 mei 2005

Wim Nijhuis, cultuurcoördinator
Dalton College, Den Haag

Het Dalton College is een openbare havo/vwo-school met 950 leerlingen, er is ook een gymnasium. De verhouding tussen jongens en meisjes is normaal, maar op het vwo zitten meer meisjes. Allochtone leerlingen zijn er vrijwel niet. Leerlingen komen uit het Westland, Zoetermeer en Den Haag zelf. Op de basisschool is vaak al duidelijk dat ouders hun leerlingen bij het Dalton aan zullen melden. Meer dan gemiddeld zijn kinderen van huis uit gewend met vrijheid en verantwoordelijkheid om te gaan en er is een bovengemiddelde culturele interesse. Bij schoolverkiezingen wordt door de leerlingen overwegend Groen Links en D66 gestemd. Ouders hebben een bovenmodaal inkomen en zijn te karakteriseren als vrij progressief en liberaal ingesteld. 
De grootste groep van de docenten is tussen de dertig en veertig jaar oud en er is al een tijd sprake van verjonging in het lerarencorps. Lesgeven gebeurt op een vrije manier. Het lijkt gerechtvaardigd te stellen dat het Dalton College een elitaire school is, waar vrijheid en de eigen verantwoordelijkheid van de leerling hoog in het vaandel staan.

De kunsteducatie op het Dalton bestaat uit vier componenten:

1.	De pilot geïntegreerd curriculum en erfgoed
Dit is een samenwerking tussen SLO, het Nationaal Archief en een schoolcommissie. Het project wordt nu als experiment in de derde klas ingevoerd. Vanuit cultureel erfgoed wordt er geprobeerd samenhang te creëren in het lesprogramma. De sleutel tot interdisciplinair onderwijs is het loslaten van praktijken als ‘lesgeven’ of ‘doceren’. Geïntegreerd onderwijs moet vraaggestuurd onderwijs zijn. In een gesprek met Jaap-Jan van Goolen van het Nationaal Archief zal dieper ingegaan worden op de vorm van geïntegreerd curriculum die het Dalton ontwikkelt (zie interview 2b).

2.	Structurele samenwerking met culturele instellingen
De School werkt samen met 12 culturele instellingen. Den Haag kent een rijk en divers cultureel leven, het Dalton College maakt daar dan ook gretig gebruik van. Zo is er gedurende de gehele schoolloopbaan een jaarlijks bezoek aan het Gemeentemuseum Den Haag. Ook wordt er in een doorlopende lijn in de leerjaren 3, 4 en 5 samengewerkt met het Filmhuis Den Haag. De andere instellingen zijn: het Museum voor Communicatie, het Mauritshuis en het Haags Historisch Museum, de Openbare Bibliotheek en het Letterkundig Museum, de Koninklijke Bibliotheek.
Met al deze instellingen wordt vastgehouden aan een meerjarige samenwerking. De voornaamste doelstelling is informatieverstrekking. Leerlingen leren meer door hun leerproces te verbreden buiten de grenzen van de school. Daarnaast is het de bedoeling dat het voor een leerling door jaarlijks terugkerend bezoek normaal wordt om bijvoorbeeld GEM en het Gemeentemuseum binnen te lopen. 
Vier keer per jaar is er een project vanaf klas 1. De doorlopende leerlijnen moeten zorgen voor verdieping. 

3.	Culturele uitingen
Een van de zeven eerste klassen is een theaterklas. Leerlingen van deze klas krijgen op vrijdag dramalessen van jeugdtheaterschool Rabarber. Hiervoor worden uren muziek en handvaardigheid geofferd. Doelstellingen hiervan liggen op het vlak van de zelfexpressie. Leerlingen leren blokkades weg te nemen en zichzelf te uiten. 
Ook in de overige brugklassen wordt het vak drama gegeven naast tekenen en handvaardigheid en muziek. In de derde klas is er voorbereidend CKV. Voor wat betreft CKV 3, zijn zowel beeldend als drama examenvakken en in de toekomst moet ook muziek een examenvak worden. De kunstvakken op het Dalton hadden altijd al een eindexamenstatus. De komst van CKV heeft aan de kunsteducatie hooguit een nieuwe impuls gegeven.
Vanuit de schoolcultuur is er veel aandacht voor reflectie. Leerlingen leren zichzelf kennen, maar ook over kunst en cultuur wordt veel nagedacht. De belangrijkste doelstelling van CKV is het kennismaken met kunst en cultuur.

4.	Buitenland component
In de vierde, vijfde en zesde klas worden er reizen gemaakt, die aansluiten bij de schoolvakken. Afhankelijk van de pakketkeuze van de leerling worden er bestemmingen aangeboden. Doel hiervan is zowel het verruimen van het blikveld, als het aanjagen van kennis.

5.	Binnenschoolse activiteiten
Er is nog een vijfde component. Het Dalton college biedt een scala aan culturele activiteiten binnen de school. Zo worden er onder andere een open podium, een bands avond, een klassieke avond,  toneelavonden en poëzieavonden gehouden.


Interview 2b, 9 juni 2005

Cees Jan van Golen, senior medewerker educatie
Nationaal Archief, Den Haag

Het Nationaal Archief is een van de samenwerkingspartners van het Dalton College in Den Haag. In een samenwerking met het Museum voor Communicatie wordt er op het Dalton vormgegeven aan een pilot erfgoededucatie. 
Het Dalton College is begonnen bij verschillende culturele instellingen de bereidheid tot samenwerking te peilen, vanuit de behoefte de school en de plaatselijke culturele sector met elkaar te verbinden en het onderwijs te verrijken. Van Golen was zeer geïnteresseerd in een samenwerking. Het Museum voor Communicatie had al ervaring met het werken met scholen en had ook wel oren naar een samenwerkingsproject. Nadat er vanuit het Rijk subsidie aan de school was verstekt, zijn de verschillende partners aan tafel gaan zitten om tot een invulling voor de samenwerking en het project te komen. Het ging om een project waarbij kunst en/of cultuur in het curriculum geïntegreerd zou worden.

De pilot is dit schooljaar in de derde klas ingevoerd. Twee docenten van de school, Van Golen van het Nationaal Archief en iemand van het Museum voor Communicatie zitten in een commissie ter ontwikkeling van het nieuwe erfgoed onderwijs. Het product van het project is de Digitale Dalton Den Haag-gids. Dit is een website die bestaat uit een verrijkte plattegrond van de stad en de omgeving van Den Haag. Leerlingen krijgen in een groepje een stukje van de omgeving om onderzoek naar te doen. De resultaten van dit onderzoek komen op de website. Zo wordt langzaam een virtuele stadsgids ontwikkeld. Daarbij zijn de historische achtergronden van groot belang. Leerlingen moeten zichzelf de vraag stellen hoe een stukje van hun eigen omgeving vroeger was en hoe de huidige status is ontstaan. De website biedt zo een beeld van zowel de ruimte als van relevante gebeurtenissen in een historische tijdslijn. 
Leerlingen kunnen hun werk binnen dit project gebruiken voor hun profielwerkstuk in latere klassen. Het doel van de erfgoededucatie is om tot doorlopende leerlijnen voor klas 1 t/m 6 te komen.

De doelstelling vanuit het Nationaal Archief is om erfgoed een verplicht onderdeel van het curriculum voor VO te maken. Nu al wordt erfgoed genoemd in de kerndoelen voor de onderbouw. Het Archief wil erfgoed ook terug zien in de eindexameneisen. Nu nog werkt de culturele instelling alleen met het Dalton College samen, maar uitbreiding naar een breder draagvlak in het onderwijsveld staat gepland voor de toekomst. De Digitale Dalton Den Haag-pilot zal overdraagbaar gemaakt moeten worden, zodat ook andere scholen een digitale stads- of regiogids kunnen aanleggen. Dit staat op een lijn met de doelstelling van het Nationaal Archief erfgoed digitaal aan te bieden. Een andere activiteit in dit kader vormt de ontwikkeling van eindexamensites voor geschiedenis.

Het Museum voor Communicatie is gewend onderwijskundig te werken volgens de leerstijlen van Kolb. De afspiegeling in de pilot van het Dalton hiervan is het experiment met de indeling van de leerlingen in groepjes. Dit didactisch experiment moet aantonen of leerlingen beter samenwerken met geestverwanten, die dezelfde leerstijlen prefereren, of dat samengestelde groepjes tot betere resultaten leiden. Volgens Kolb is leren in te delen in vier verschillende stijlen. Leerlingen kunnen leren door denken, doen, waarnemen en voelen. De ene leerling verschilt van de andere voor de mate waarin ze volgens deze categorieën functioneren.
Binnen de pilot erfgoededucatie worden de resultaten van groepjes leerlingen die bestaan uit enkel doeners of enkel denkers met de resultaten van samengestelde groepjes waarin leerlingen elkaar aanvullen.

Alle groepjes krijgen een fototoestel mee en gaan op pad. Ze moeten op onderzoek uit om informatie over een stukje van hun leefwereld te verzamelen. Leerlingen worden zo gestuurd naar de culturele instellingen die deze informatie aanbieden.


Interview 3, 1 juni 2005

Henk van den Bos, onderwijscoördinator/stafmedewerker
Zandvliet College, Den Haag

Het Zandvliet College is een christelijke scholengemeenschap. Het gebouw staat ingepakt tussen kantoorgebouwen en overheidsinstellingen en ministeries. Het is een school die in het verleden low profile was. Een rijke kunsteducatie was er niet slechts op het havo werd enkel tekenen als eindexamenvak aangeboden. De kunsteducatie heeft echter vanuit de invoering van CKV 2, 3 een impuls gekregen. Nu profileert de school zich als cultuurschool. Henk van den Bos is druk doende de vernieuwing te documenteren, zodat deze niet afhankelijk hoeft te zijn van de huidige docenten. Door richtlijnen en ervaringen vast te leggen worden nieuwe krachten in staat gesteld de lijn door te zetten.

Van de 650 leerlingen is ongeveer 25-30% (eerste of tweede generatie) van allochtone afkomst. Op het havo is dit ongeveer de helft, op het atheneum en gymnasium zitten nauwelijks allochtone leerlingen. Het Zandvliet is een streekschool. Vanuit de randgemeenten Scheveningen en Rijswijk is het Zandvlietcollege soms de dichtstbijzijnde school met een Christelijke identiteit. Ook komen leerlingen uit de nabijgelegen wijk Mariahoeve en uit de binnenstad. Op de school zijn vijftig docenten werkzaam, die allemaal gebruik maken van dezelfde lerarenkamer. Er heeft de laatste jaren in het lerarencorps een vernieuwing en verjonging plaats gehad. Leerlingen kunnen voor Haagse begrippen als braaf gekwalificeerd worden. Iedereen kent elkaar op de school en er is sprake van een gezonde sociale controle. Het beleid wordt niet streng genoemd, maar er zijn wel duidelijke afspraken. Problemen met geweld kent het Zandvliet niet. Ouders zijn beter dan gemiddeld aanspreekbaar. De betrokkenheid is redelijk, al moeten ze er wel actief bijgehaald worden.
De verjonging in het docententeam zal in de toekomst worden doorgezet, waardoor meer vakoverstijgend en projectmatig onderwijs gemakkelijker zal zijn te realiseren. Het doel is om de vakken uit hun ivoren torentjes te halen, maar aparte lesuren van 50 minuten zullen blijven worden gegeven.

Voor wat betreft de subsidie die de school van het Rijk heeft ontvangen om kunst en cultuur in het gehele curriculum te integreren, is er het project ‘KC journaal’ ingesteld. De keuzevakken CKV 2 en 3 worden gecombineerd met media-educatie. In het schooljaar 2004-2005 is de pilot van start gegaan. Een docent beeldende vorming, een docent geschiedenis en systeembeheer (de informaticadocent) zijn er vanuit het personeel bij betrokken. 15 vwo- en 20 havo-leerlingen van de vierde klas nemen deel aan het project. Bij dit project gebruiken zij audiovisuele informatie- en communicatietechnologieën om verslagen van culturele onderwerpen te maken en te presenteren. De eindproducten zijn op de website van de school te zien.  De website van het KC journaal is gemaakt door een bedrijf dat bereid was het auteursrecht over te dragen, zodat andere scholen ook kunnen werken met deze site en hun eigen KC journaal kunnen realiseren. 
Binnen het project worden leerlingen opgeleid tot reportagemakers. De inhoud van de reportages wordt gevormd door onderwerpen uit de kunsten, cultuur en erfgoed. De doelstellingen van het project zijn het verwerven van kennis en inzicht in kunst en cultuur en bewustwording van de kracht van de media. De subsidie is gebruikt voor het aanschaffen van technische middelen en het inhuren van een extern bureau voor training van de docent beeldende vorming en begeleiding van het project. De pilot duurt een half jaar. De rest van het examenprogramma wordt gevuld met tekenen, kleien en andere praktische creativiteit.

Zowel voor CKV 1, als voor de pilot wordt er structureel samengewerkt met het conservatorium, filmhuis het Korenhuis en enkele theaters (de Veste in Delft en het Stadstheater van Zoetermeer). Vanuit het vak geschiedenis wordt er samengewerkt met  de stichting ‘3 maart 1945’. Deze stichting herdenkt het Engelse bombardement op de wijk Bezuidenhout waar de school gevestigd is. Ook worden er door de stad architectuur-wandelingen gemaakt.
Er is voor de cultuurconsumptie van de leerlingen een superlijst samengesteld met mogelijke keuzes, maar leerlingen kunnen ook zelf kunstuitingen aandragen. Er wordt veel voor theater en andere podiumkunsten gekozen. Populaire voorbeelden van culturele activiteiten is bezoek aan de rapper Ali B of cabaret van Najib Amhali. Ook populair zijn de workshops van het Korenhuis. Deze worden gedeeltelijk in school gehouden en omvatten dingen als het maken van Afrikaanse muziek. Achteraf leveren leerlingen een schriftelijk verslag in. 
Ook allochtone leerlingen voelen zich prettig bij de uitlaatklep die kunst biedt voor onderlinge culturele verschillen. Zij zijn eerder geneigd tot doen, zich door middel van visuele creaties te uiten.
Aandacht voor theorie is er binnen CKV 1 heel beperkt. Kunstbeschouwing en kunstgeschiedenis komen wel aan bod bij het vak CKV 2 en bij KCV. 

Buiten de pilot staat het cultuurbeleid nog in de kinderschoenen. Het KC journaal moet een voorbeeld voor vakoverstijgend onderwijs vormen. De werkwijze zal in de toekomst door docenten van andere vakken zoveel mogelijk over genomen moeten worden.. Nu nog is het moeilijk docenten van hun oude manier van lesgeven af te brengen. De uitstraling van het project moet dan ook vooral van de site uitgaan. In de onderbouw worden tekenen en muziek op de ouderwetse manier en apart aangeboden. Drama is geen onderdeel van het curriculum van het Zandvliet. In de toekomst wordt er gestreefd naar een doorlopende leerlijn voor kunsteducatie. De huidige beweging die in gang gezet is stemt hoopvol: voor het eerst plegen docenten overleg met elkaar. 
Volgend jaar zullen er verschillende pilots worden gestart om de onderwijsvernieuwing in een stroomversnelling te brengen:
	Het KC journaal zal in de vorm van een pilotproject in de onderbouw worden ingevoerd
	De methode Talendorp zal worden gebruikt in de eerste en tweede klas. Op een speelse manier zal vakoverstijgend en vooral praktisch taalonderwijs worden gegeven.
	Leerlingen van 5 vwo worden op maatschappelijke stage gestuurd.
	4 havo krijgt een cursus leren presenteren aan de hand van Powerpoint.
	Er komt een doorlopende leerlijn voor betere beheersing van de Nederlandse taal.


Interview 4, 1 juni 2005

Maarten Hamel, cultuurcoördinator 
Frits Wielders, educatie Zcala
Johan de Witt College, Den Haag

Het onderwijs in de kunstvakken wordt op het Johan de Witt college in het curriculum geïntegreerd. In eerste instantie gebeurde dit experimenteel en onder de naam ‘Cultuurschool’. De Cultuurschool was een samenwerkingsproject tussen het voormalige Volksbuurtmuseum en het Johan de Witt college. Beide instellingen bevinden zich in het hart van de grootstedelijke multiculturele samenleving. Inmiddels is er een start gemaakt met een geïntegreerd curriculum in de brugklas. Dit heet nu Cultuur Gebaseerd Onderwijs (CGO). 
Het Johan de Witt heeft meerdere vestigingen. De afdeling waarover dit interview gaat, is de locatie binnenstad. Op deze afdeling voor vmbo, havo en vwo zitten ongeveer 1150 leerlingen. Het is een openbare school voor jongeren in de wijk. Deze leerlingen zijn van zeer diverse afkomst, maar er kan gesteld worden dat 100% allochtoon is. De ouders zijn kansarm, laagopgeleid en meestal eerste generatie immigranten. Het lerarencorps wordt getypeerd als vergrijsd, maar er is een verjonging gaande. Vooral de leerkrachten op het vmbo zijn relatief jong.

Het Cultuur Gebaseerd Onderwijsis na het testen in de vorm van een pilot in het schooljaar 2004-2005 in de eerste klas ingevoerd. Nog steeds is de vernieuwing voorzichtig opgezet. Een dag per week krijgen de leerlingen CGO. Op deze dag worden ’s morgens de kernvakken Nederlands, geschiedenis en aardrijkskunde in samenhang aangeboden. ’s Middags staan de kunstvakken dans, drama, beeldende vorming en muziek op het programma. Uitgangspunt bij het ochtendprogramma zijn kunstuitingen in de breedste zin van het woord en erfgoed. Overkoepelend is er daarbij altijd een thema. De thema’s waar mee gewerkt wordt zijn op dit moment: religie, de stad en in de bovenbouw migratie. Migratie was ook het thema van de pilot. Wanneer het thema religie centraal staat, worden gebedshuizen en een theaterstuk bezocht. Dit theaterstuk heeft vanzelfsprekend een religieus thema. In het middagprogramma gaan de leerlingen zelf aan de slag om in verschillende kunstdisciplines onderzoek te doen naar- en invulling te geven aan het desbetreffende thema.
Wanneer een docent van deze of andere vakken de eindexamentermen en kerndoelen van zijn of haar vak goed kent, is het mogelijk van methodes af te wijken en het onderwijs in te vullen met elementen en voorbeelden, die aansluiten bij de leerling. 

De onderwijsmethode bevordert bovenal authentiek leren. Om dit te waarborgen moeten de wortels in de professionele praktijk liggen. Authentiek leren vindt plaats in voor de leerling relevante, praktijkgerichte en levensechte contexten. De leerling vervult een actieve, constructieve en reflectieve rol, mede via de communicatie en interactie met anderen. De vier kenmerken zijn samenwerking, leren binnen en buiten de school, gerichtheid op de eigen leefwereld en het kweken van kennis in complete taaksituaties.

Kunst is bij deze manier van lesgeven tegelijk uitgangspunt, middel en doel. Het kan dienen als aanleiding om dingen, die anders nog moeilijker liggen, bespreekbaar te maken. Het uiteindelijke doel is om naast de specifieke doelen die de betrokken vakken stellen, de leerlingen te laten inzien dat kunst een verrijking van het leven kan zijn

Leerlingen op het Johan de Witt ervaren de kunstvakken ook inderdaad als verrijkend, wel vinden ze CKV moeilijker dan ze hadden verwacht en soms ook wel moeilijker dan de overige vakken. Dit is niet zo vreemd want de thema’s en inhoudelijke aspecten van kunstuitingen zijn vaak van zeer abstracte aard.
Bij het vak CKV 1 treedt de school zeer sturend op. Cultuurconsumptie gebeurt klassikaal en er is uitvoerige voorbereiding. Kunstenaars en performers leiden hun uitingen persoonlijk in en leerlingen proberen daarnaast hoe het is om zelf actief kunst te beoefenen. Dit vergroot het begrip van de kunstuiting en het respect voor de kunst. CKV wordt op de Cultuurschool tot een mentaliteit. Dit is een gezamenlijke mentaliteit, de activiteiten worden door de school geselecteerd en gestructureerd, de leerlingen kunnen hun cultuurparticipatie niet zelf kiezen. Het cultuuraanbod wordt in overleg met culturele instellingen op de groep afgestemd. Daarbij wordt aansluiting gezocht bij de cultuur van de nieuwe Nederlanders, die de leerlingen zijn. Bollywood films bijvoorbeeld horen in de canon van de school thuis. Deze canon komt zoveel mogelijk organisch tot stand en is aan verandering onderhevig. 

Zelf zijn de allochtone leerlingen zeer gesteld op de schilderijen van Hollandse meesters, die zij in het Mauritshuis vinden. Zij vinden de werken mooi, het spreekt ze aan en ze hebben er respect voor. De vwo leerlingen vertonen in het algemeen een nieuwsgierige houding ten opzichte van westerse elitecultuur, zij willen bijvoorbeeld naar de Nederlandse Opera. 
Veel aandacht voor theorie en kunstbeschouwing is er bij CKV 1 niet, wel wordt gekeken naar de aspecten vorm, functie en inhoud. 


Interview 5, 6 juni 2005

Sjaak Jansen, coördinator cultuurprofielschool
Katholieke Scholengemeenschap Etten-Leur

De Katholieke Scholengemeenschap (KSE) is een school voor vmbo-t. havo en vwo, inclusief gymnasium. Het is een grote school met 2300 leerlingen. Deze leerlingen komen uit de regio. Ze wonen binnen een straal van 10 km. De gemiddelde leerling kan gekarakteriseerd worden als aardig, belangstellend, meewerkend en gezagsgetrouw. Ook de ouders zijn over het algemeen positief ingesteld, het zijn mensen uit de regio en import vanuit de randstad. De docenten worden collegiaal en meewerkend genoemd.
Jansen schat dat ongeveer 5% van de leerlingen allochtoon is.
De profilering en specialisatie op de KSE is vooral gericht op ict. Het project valt eerder onder media-educatie dan onder kunsteducatie. Wel maken culturele onderwerpen deel uit van de inhoud en worden alle kunstvakken geïntegreerd. De pilot is vakoverstijgend en schoolbreed opgezet. Het doel is het inzicht van de leerlingen in de (moderne) media te vergroten en ze een specifiek ontwikkelde zienswijze aan te leren. Naast een onderwerp als ballet zijn ook geschiedenis, natuurwetenschap en levensbeschouwing verbonden met het onderwijs, waarbij leerlingen vaardig worden gemaakt in de taal van de media. In de praktijk gebeurt dit door binnen deze vakken onderwerpen te kiezen voor klassikaal onderwijs via een videoconferentie.
Daarnaast werd in het schooljaar 2004-2005 al structureel samengewerkt door de kunstvakken met Nederlands, maatschappijleer, levensbeschouwing en Frans. Maatschappelijke relevantie en een fundament in de eigen woonomgeving zijn van belang bij vakkenintegratie. Erfgoed speelt dan ook een cruciale rol in een aantal projecten. 

In het schooljaar 2004-2005 is de pilot tegelijk in alle klassen ingevoerd. In klas 1 t/m 6 van het vwo, 1 t/m 5 op het havo en 1 t/m 4 in vmbo wordt er acht weken lang, 1 uur per week, aandacht besteed aan media-educatie. In de derde klas zal dit het volgende schooljaar twee keer acht weken zijn. Voor het derde leerjaar wordt een module ‘horror’ voorbereid die in dat zelfde jaar gegeven gaat worden.
Alle klassen 1 t/m 3 maakten in groepjes een beeldverhaal met foto’s, al dan niet digitaal bewerkt. Het thema was daarbij ‘een vreemde gebeurtenis in de klas’. Vmbo 4 maakt eigen videoclips. In het kader van CKV 1 deden havo 4,  vwo 4 en vwo 5 mee aan het project Xposure. Een team uit vwo 4 won in Tilburg met hun korte film de eerste prijs. Havo 4, vwo 5 en vwo 6 maakten reclamefilmpjes. Havo 5 en vwo 6 maakten afleveringen voor de soap ‘De school’. 
Over het algemeen is de conclusie van de verschillende projecten binnen de pilot dat er over het niveau van de werkstukken tevredenheid bestaat. Er wordt nog gewerkt aan een breder referentiekader van film-, reclame- en andere mediafragmenten die als voorbeeld kunnen dienen voor de praktijkopdrachten.

Er is een filmhuis gerealiseerd op de school, waar goede films worden getoond en regelmatig thematische festivals georganiseerd worden. In de toekomst moet er een stappenplan ter bevordering van de intrinsieke waardering van de arthousefilm worden gemaakt. Er zullen reportageteams worden gevormd en geactiveerd. Er moet een toetsingsmodel worden gerealiseerd om het effect van de lessen op de houding van leerlingen ten aanzien van de media te meten. Verder zal er bij het schoolmanagement inhoudelijk begrip en draagvlak voor de media-educatie worden gekweekt, zodat er een eindexamenvak audiovisueel kan komen en het mediaproject de komende 4 jaar uitgebouwd en in het schoolbeleid verankert wordt. De samenwerking met andere vakken zal daarbij vergroot worden. Een voorbeeld is het maken van ‘een avondje Franse TV’. 
Nu al is er een project geweest rond de eerste Nederlandse vliegtuigvlucht, die in Etten-Leur plaatsvond. Het product was een website voor ThinkQuest, waarbij de vakken heemkunde, natuurkunde, wiskunde, geschiedenis en techniek geïntegreerd werden. Het kunstzinnige element zit hem daarbij in de vormgeving. 

Alle kunstvakken moeten in het mediaproject worden geïntegreerd, maar het autonome blijft. Een praktijkvoorbeeld is het fotograferen van verschillende leerlingentypes om deze foto’s vervolgens te projecteren op hardboard, zodat er levensgrote afbeeldingen geschilderd kunnen worden. Toevoeging van textiel en accessoires maakt het geheel af. Leerlingen van de eindexamenklassen werken steeds samen en de producten versieren de schoolgangen.







Het Amadeus Lyceum neemt de plaats in van het De Bruijne Lyceum. Het De Bruijne Lyceum wordt opgeheven en in die plaats komt een nieuwe school op een andere locatie. De locatie van deze nieuwe school is het nieuwe stadsdeel van Utrecht, Leidsche Rijn. Het Amadeus Lyceum moet daar een centrale rol in de wijk gaan vervullen. Er komt een samenwerking met allerlei andere instellingen. Er moet een Cultuurcampus komen. Behalve het Amadeus Lyceum zal de campus onderdak bieden aan het Utrechtse kunstencentrum 'Nieuwe Vaart', aan de openbare bibliotheek, een internetcafé en een religieus centrum. Nu al is afgesproken dat het kunstencentrum van leslokalen van de school en de aula, tevens theater, gebruik mag maken. Omgekeerd mogen leerlingen van het Amadeus in de studio's van het kunstencentrum repeteren voor de uitoefening van verschillende podiumkunsten. 
Het Amadeus bestaat nu nog uit slechts een eerste en een tweede jaar. Deze twee leerjaren bieden plaats aan 230 leerlingen. Het plan is om in 2007 een volledige school opgebouwd te hebben van meer dan 1800 leerlingen. Daarvan zal ongeveer 15-20% allochtoon zijn. Het Lyceum is een interconfessionele school, de achtergrond combineert dus het katholicisme en het protestantisme. Leerlingen hebben echter vooral een grote affiniteit met kunst en cultuur. Ze zijn, vaak vanuit een speciale basisschool (Montessori, Dalton, Jenaplan), gewend om zelfstandig te werken. Ze zijn bovengemiddeld intelligent, getuige de Citoscore. Een gymnasiumprofiel is dan ook niet zeldzaam. Leerlingen komen uit de regio, soms worden ze over vrij grote afstand aangetrokken door de specifieke profilering van de school. De appel valt in dit geval niet ver van de boom en ouders zijn dan ook als geëngageerd en intelligent te typeren. Binnen het docententeam is een grote groep vernieuwingsgezinde mensen te vinden. In sommige gevallen is er daarbij wel begeleiding en/of omscholing nodig.

Op Het Amadeus Lyceum wordt er radicaal vernieuwd. Kunst en cultuur worden op deze school echt in het curriculum geïntegreerd. Of liever gezegd: dit is de enige cultuurprofielschool waar sprake is van een werkelijk geïntegreerd curriculum. Er wordt hier volledig gewerkt met een thematische benadering van het onderwijs. Cultuureducatie vormt daarbij het uitgangspunt waar de rest omheen wordt vormgegeven. De school kent een ontwikkeld gymnasiumprofiel, waar leerlingen van alle niveaus desgewenst van kunnen profiteren. Strikte indeling in vmbo, havo en vwo wordt er op het Amadeus niet gemaakt. Leerlingen zitten in grote leerzalen zelfstandig en soms in groepverband te werken. Daarbij zijn zij allen aangesloten op een digitale leeromgeving waarop de stof aangeboden wordt. Ze gaan zelf op onderzoek uit. Er is sprake van authentiek leren, waarbij de docent sturend en coachend optreedt.
Per schooljaar is er een overkoepelend jaarthema, bijvoorbeeld ‘wonderkind’, een thema dat bij de naam van de school en het Mozartjaar aansluit. In de leerstof die ontwikkeld wordt, gaat men vervolgens uit van subthema’s die per leergebied een specifieke invulling krijgen. Docenten kunnen hierbinnen kiezen om bepaalde basisvaardigheden of –kennis te behandelen. Vaak laten zij echter leerlingen zelfstandig onderzoeksvragen formuleren. Dit alles wordt in een digitale leeromgeving gerealiseerd. Leerlingen krijgen in de eerste klas allemaal een eigen laptop, waarmee ze zowel op het schoolnetwerk als op internet kunnen. Het nieuwe onderwijs is verdeeld in modules van 5 weken. Per module is er een eigen project waarin bepaalde kennis en vaardigheden centraal staan. Daarnaast is het onderwijs competentiegericht en is er aandacht voor de attitudes en vaardigheden van de leerling.

Binnen dit onderwijs wordt de wereld om ons heen binnen de verschillende leergebieden door leerlingen aan analyse onderworpen. Kunst en cultuur vormen hiernaast een nieuwe autonome wereld, die echter in een nauw verband met de werkelijkheid staat en dient als reflectie op de leefwereld. De waarneming van de leerling is het uitgangspunt. Adequaat leren omgaan met de wereld is het centrale doel. Niet alleen op school is reflectie het uitgangspunt van de eigen kunstzinnige projecten. Volgens Bleekemolen is professionele kunst altijd reflectie op de werkelijkheid en is het doel van kunst de toeschouwer tot nadenken over onze wereld aan te zetten. De onbevangen en kritische blik van de kunstenaar leidt tot een product, dat ons een spiegel voor houdt. Dit hoeft geen vlakke spiegel te zijn, deze kan ook hol of bol zijn.

Door reflectie op de wereld tot uitgangspunt van de kunstzinnige vorming te maken, wordt er een hechte band tussen de kunsteducatie en de rest van het lesprogramma gecreëerd. Leerlingen worden binnen bepaalde onderwijsthema’s en subthema’s echte zelfstandige onderzoekers en echte autonome kunstenaars. Althans dat is het nobele streven.










Bijlage 2: Over authentieke kunsteducatie
Folkert Haanstra, 10 februari 2005

Drie leeromgevingen:






Schoolkunst is kunst die functioneel is binnen het instituut school. Schoolkunst staat grotendeels los van de ontwikkelingen in de professionele kunst, maar ook los van wat kinderen zelf spontaan aan kunstzinnige activiteiten ondernemen.

Authentieke kunsteducatie wil de relatie met de spontane leerling en zijn alledaagse kunstbeoefening en kunstbeleving handhaven, maar wil tevens toegang verschaffen tot het domein van de professionele kunsten.

Authentiek leren
“Een proces van leren waarbij een leerling betekenisvolle inzichten verwerft, startend vanuit de intrinsieke motivatie en voortbouwend op bestaande inzichten. Authentiek leren vindt plaats in voor de lerende relevante, praktijkgerichte en levensechte contexten, waarbij hij/zij een actieve constructieve en reflectieve rol vervult, mede via de communicatie en interactie met anderen” 

Vier kenmerken: 
1. Constructie van kennis in complete taaksituaties
Het onderwijs beperkt zich niet tot het overdragen van door de leraar voorgestructureerde leerinhouden, maar er wordt gestreefd naar een productieve leeromgeving. Kenmerkend daarbij zijn opdrachten die ruimte bieden voor eigen initiatief en exploratie en die een betekenisvolle eenheid vormen (en dus niet bij voorbaat zijn opgedeeld in kleine deeltaken). Een productieve leeromgeving is er ook op gericht de leerling te laten reflecteren en  verantwoording te laten afleggen

2 Gerichtheid op de leefwereld (dus relatie met thuiskunst)
Het onderwijs moet inhoudelijk georiënteerd zijn op de leefwereld van de leerlingen en hun voorkennis, het moet ruimte laten voor persoonlijke stellingname en aandacht schenken aan eigen interesses en behoeften. 

3 Relevantie van leren voor buitenschoolse situaties (dus relatie met professionele kunst)
Ten derde moet worden gestreefd naar relevantie van het leren buiten de school. Dit wordt bevorderd door levensechte leertaken die ten dele zijn afgeleid uit activiteiten die professionals in de maatschappij verrichten. Het begrip authentiek slaat dus niet alleen op de persoonlijke inbreng van de leerling, maar ook op het levensechte karakter van de leertaken.

4 Communicatie en samenwerking
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